VICENTE J. MARCET RODRIGUEZ (Coord.)

LORENA DOMINGUEZ GARCIA
ROSA ANA MARTIN VEGAS
MANUEL NEVOT NAVARRO
SANTIAGO SEVILLA VALLEJO (Eds.)

PROPUESTAS Y RECURSOS DIGITALES
EN LA ENSENANZA DE ELE

Ediciones Universidad

Salamanca









PROPUESTAS Y RECURSOS DIGITALES
EN LA ENSENANZA DE ELE



COMITE CIENTIFICO ASESOR

CRIsTOBAL Jost ALvarez LOPEZ - UNIVERSIDAD PABLO DE OLAVIDE (EspaRa)
RaragL S. BaLcHES ARENAS - UNTWERSYTET JAGIELLONSKI W KRAKOWIE (POLONTA)
ANA BELEN Ca0 MINGUEZ - UNIVERSIDADE DA BEIRA INTERIOR (PORTUGAL)
Diana EsTtEBA Ramos - UNIVERSIDAD DE MALAGA (EspaRa)

SANTIAGO FABREGAT BARRIOS - UNIVERSIDAD DE JAEN (Espraia)

M.2 Aurora Garcia Ruiz - UNIVERSIDAD DE MALAGA (EspaNa)

ZHEN GENG - JTANGSU NORMAL UNIVERSITY (CHINA)

NicorAs GIMENEZ DoBLAS - BErjING FOREIGN STUDIES UNIVERSITY (CHINA)
Sonia Kania - UNiversiTY OF Texas AT ARLINGTON (Estapos UNIDOS)

SiMONA LEONTI - UNIVERSITATEA ALEXANDRU [0AN Cuza DIN Iast (RumMaN{a)
CoONSUELO MARCO MARTINEZ - UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID (EspaRA)
OriLia MART! ARNANDIZ - UNIVERSITAT JAUME | DE CASTELLON (Espara)
CrisTINA RODRIGUEZ GARCiA - MasaRYKOVA UNIVERZITA (REPUBLICA CHECA)
CARMEN RODRIGUEZ GONZALO - UNIVERSITAT DE VALENCIA (EspaRa)

CARLOS SOLER MONTES - THE UNIVERSITY OF EDINBURGH (REINO UNIDO)

LiEVE VANGEHUCHTEN - UNIVERSITEIT ANTWERPEN (BfLGICA)



VICENTE J. MARCET RODRIGUEZ (Coord.)

LORENA DOMINGUEZ GARCIA
ROSA ANA MARTIN VEGAS
MANUEL NEVOT NAVARRO
SANTIAGO SEVILLA VALLEJO (Eds.)

PROPUESTAS Y RECURSOS DIGITALES
EN LA ENSENANZA DE ELE



AQUILAFUENTE, 360
©

Ediciones Universidad de Salamanca
y los autores

Motivo de cubierta: disefiado usando imdgenes de Freepik

Agradecemos la colaboracién mostrada por el Departamento de Lengua Espanola, la Facultad
de Educacién y el Centro Internacional del Espafiol de la Universidad de Salamanca

12 edicién: febrero, 2024
ISBN: 978-84-1311-916-8 (PDF)
978-84-1311-917-5 (POD)
DOIL: hetps://doi.org/10.14201/0AQ0360

Ediciones Universidad de Salamanca
Plaza San Benito s/n
E-37002 Salamanca (Espafia)
heep://www.cusal.es
eusal@usal.es

Hecho en UE-Made in EU

Magquetacién y realizacién:
Cicero, S.L.U.
Tel.: +34 923 12 32 26
37007 Salamanca (Espafia)

Impresién y encuadernacién:
Nueva Graficesa S.L.
Teléfono: 923 26 01 11
Salamanca (Espafia)

Usted es libre de: Compartir — copiar y redistribuir el material en cualquier medio o formato
Ediciones Universidad de Salamanca no revocard mientras cumpla con los términos:

@ Reconocimiento — Debe reconocer adecuadamente la autorfa, proporcionar un enlace
a la licencia e indicar si se han realizado cambios. Puede hacerlo de cualquier manera razonable,
pero no de una manera que sugiera que tiene el apoyo del licenciador o lo recibe por el uso que hace.

@ NoComercial — No puede utilizar el material para una finalidad comercial.

@ SinObraDerivada — Si remezcla, transforma o crea a partir del material,
no puede difundir el material modificado.

Ediciones Universidad de Salamanca es miembro de la UNE
Unién de Editoriales Universitarias Espafiolas www.une.es

Obra sometida a proceso de evaluacién mediante sistema de doble ciego
o

Catalogacién de editor en ONIX accesible en hetps://www.dilve.es



Indice
PROLOGO .ttt e e e e e e e e e e e ee e e e e e e e s ssasaaarsranaeeeees

INTRODUGCCION ....uviiiiieiiieie e ettt e eeere e e e eetae e e e e e eetteeeeeeeetaaeeeeeestaseeeeeeenrseeeeenannnes

I. DISENO METODOLOGICO Y EXPERIENCIAS DE AULA

Noemi Dominguez Garcia: «Diseio metodoldgico del aula inversa en espafol
como lengua extranjera: estudio de Casoy ......cocovveeeiiinininiiiii e
AcusTin ReYEs-TORRES Y MARGARIDA CASTELLANO SANZ: «Los textos nacidos en
formaro digital y la pedagogia de las multiliteracidades: una aproximacién mul-
timodal a la ensefianza del espafiol 2/Ly ...c.covvviveiirininieicininiiciinccteicceen
Francisco EspiNo EsteBan: «Nuevos recursos informdticos para la ensefianza del
espanol de los negocios a nivel universitario en Francia: el soffware para la gestion
A€ PIOYECTOSH vttt
RuBEN GoNzALEZ VALLEjO: «La terminologia ambiental en clase de traduccién a
través del escape room: el caso de los procesos de transformacién de la madera
(1talian0-€SPAROL)» w.vuvveiiieiciciiiec et

II. EVALUACION Y REFLEXIONES METACOGNITIVAS SOBRE EL USO
DE LAS TIC EN EL AULA

Marta SESERA GOMEZ: «Las TIC como elemento motivador de la autoevaluacién
en ELE: una propuesta diddcticar ......covveuerueirieinieineniniiieiece e
MarianNa MonTaNaRoO: «Ensefianza de ELE en tiempos de pandemia. ;Cudles son
las implicaciones para la autonomia de los estudiantes?» .......c.ccoociiiiiccinnns
GaBRIELLA DAvID & ANA MARfa PINTO LLORENTE: «Percepcidn de los docentes de
ELE sobre el uso de las TIC en el aulan ....c.covvveueueininieicinininicciniccineicceee

[1I. MEDIOS AUDIOVISUALES Y REDES SOCIALES COMO RECURSOS
DIDACTICOS

Dovrores BarBazAN Capeans: «La pedagogia de la multialfabetizacién en el aula:
ensefar espafiol a través del Ciney .......coovveevveiniciiniccincninc e

11

17

35

51

63

81

97

111



8 INDICE

ViviaNe CRisTINA POLETTO LUGLI & BERNARDES DOs Rers: «El género textual tele-
novela en lengua espafiola como recurso audiovisual para la ensefianza de lengua
espanola para estudiantes brasilenos de Secretariado» .........cccocevviiiciiiiiiciciins

ALBERTO RODRIGUEZ GOMEZ: «Catdlogo de canciones para el aula de ELE: propues-
£2S dIdACTICASY tavevinvviieiitciitc ettt

Nicoris Panzuto Piccint y DaNieL Cassany: «Batalla de idiomas: anélisis diddcti-
co sobre practicas de variacion hispanohablante en Youtube» ........ccocccrueuenncncnn.

Joan SapiRa: «Yourubers viajeros: aprendizaje multimodal en el espafiol del turis-

Javier Mora Garcia: «Propuesta de integracién de las TIC en la ensefianza de ELE
en el aula: debates en la red social TWitter» .....co.eovvveirueririnieinicincicccceeenne

IV. LA ENSENANZA DEL ESPANOL A ESTUDIANTES CHINOS

Juan CarLos MaNzaNARES TRIQUET Y YUQI Jia: «Propuesta diddctica basada en la
gamificacién y el AB]J para la ensefianza de la fonética del espafiol en un contexto
universitario de CRINay .....c.oeovvieieiirieineicereeee e

Jia Lin: «;Qué tipo de subtitulos se deberia usar cuando se ven series para aprender
lenguas eXTranjeras?y ........ocoveiriiiiiiiii e

Robrico Muroz Casrera: «Estudio de interferencias lingiiisticas mediante un
corpus de aprendizaje de aprendientes chinos» ........coececeirieiecrinnccinneccennes

141

155

173

191

209

225

243



PROLOGO

A ENSENANZA DE LAS LENGUAS se ha convertido, desde hace al menos 30

afos, en un drea de experimentacién privilegiada de las nuevas tecnologias

aplicadas al dmbito de la educacién, conocidas genéricamente como TAC
(Tecnologfas del Aprendizaje y el Conocimiento). Su desarrollo ha sido tan répido
en este tiempo y sus posibilidades se han multiplicado tanto que probablemente
ni siquiera los propios docentes serian capaces de definir de manera univoca lo que
entienden por TAC, sobre todo teniendo en cuenta que muchas de estas tecnolo-
gias son recursos cotidianos perfectamente asimilados y, por lo tanto, apenas perci-
bidos ya como herramientas con eventuales fines did4cticos. La heterogeneidad de
estos recursos y de sus aplicaciones al aula de lenguas se extiende a lo largo de un
vasto campo de accién que va desde el acceso a los medios audiovisuales mds cldsi-
cos hasta la explotacién de la Inteligencia Artificial, pero la amplitud del término
TAC es ciertamente tal que los hipénimos que engloba apenas comparten muchas
veces nada mds que el fundamento tecnolégico dltimo que los sustenta. Precisa-
mente, este volumen dedicado a los recursos digitales en ELE proporciona al lector
una buena muestra de esa heterogeneidad, al tiempo que, como es inevitable, solo
alumbra una minima parte de todas las posibilidades que la tecnologia proporciona
al profesor de lenguas.

En el mundo actual, la introduccién de las TAC en la clase de lenguas, del tipo
que sea y bajo la metodologia que sea, no es hoy en dia solo ttil y eficaz para el
aprendizaje; es absolutamente ineludible. Les guste o no, tanto los aprendientes
como los profesores deberdn afrontar en algin momento de este proceso el trabajo
con herramientas de este tipo. Por la parte del profesor de lenguas, enfrentarse a ellas
puede resultar abrumador e incluso desalentador: la rapidez con que las TAC evolu-
cionan hoy en dia complica mucho su integracién en el aula; ahora bien, es preciso
ser consciente de que el éxito de su implementacién en la actividad docente no va
a depender de la cantidad, ni siquiera de la naturaleza de las herramientas en s,
sino de cdmo y para qué se decida emplearlas. Es el objetivo y no el medio lo tnico
que debe mover al docente a recurrir a las Nuevas Tecnologias (algunas de ellas, en
efecto, no tan nuevas), lo cual, al fin y al cabo, es una buena noticia: no es necesario
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que el profesor se convierta en un especialista consumado ni que las emplee com-
pulsivamente para responder a alguna moda mal entendida; lo tnico que importa
es que sepa claramente qué estd haciendo con ellas, esto es, qué sentido tiene inte-
grarlas en un momento determinado en un aula determinada. Asi, mds que dominar
estos recursos completamente, es preciso emplear con un minimo de sentido comin
aquellos que se elijan, con plena conciencia critica de sus posibilidades y sus limita-
ciones y con plena adecuacién a los objetivos pedagdgicos. Esta conciencia, ademds,
debe compartirse con los estudiantes si, como se defiende tltimamente, se aspira a
introducirlos en un aprendizaje auténticamente efectivo y auténomo.

En efecto, en este nuevo mundo en que se mueven hoy docentes y discentes,
estos ultimos empiezan a poder tomar seriamente las riendas de su aprendizaje con
la ayuda de las TAC. En realidad, siempre lo han hecho: en la ensenanza de lenguas
el trabajo auténomo del aprendiz y su interés por desarrollar su aprendizaje mds
alla del aula han sido siempre el punto sobre el que pivota todo el proceso; por el
propio objeto a aprender, el aula de lenguas solo puede ser un punto de encuentro
temporal en el que consolidar conocimientos con los que los estudiantes solo «se
hacen» de verdad a través de su esfuerzo personal fuera de ella. La novedad con-
siste en que las TAC les proporcionan hoy miles de posibilidades para desarrollar
ficilmente y de manera auténoma, esto es, autoconsciente y critica, este «hacerse
con la lenguar. En este proceso, la labor del profesor adquiere una nueva funcién,
en absoluto desdefiable: para empezar, debe mostrar a sus alumnos, cuyas compe-
tencias digitales no suelen cubrir la capacidad de «aprender a aprender», el modo
de emplearlas para este fin; por otra parte, debe guiarles en el proceso de crear la
conciencia critica necesaria para navegar con éxito en un mundo digital que se pre-
senta confuso y extremadamente cambiante. Y en esta funcidn, al propio docente
se le ofrece asimismo la posibilidad de orientar sus esfuerzos hacia una ensefianza
mids personalizada y adaptada a las necesidades igualmente cambiantes de sus estu-
diantes. El reto es complicado, pero fascinante para cualquier profesor preocupado
por las dimensiones sociales y éticas de su profesion.

Ahora bien, no conviene ser autocomplaciente ni olvidar que las TAC no son
una varita mégica ni por supuesto tienen la capacidad de arreglar por si mismas
los problemas o defectos de sistemas educativos a menudo insuficientes. No son
ninguna panacea y no necesariamente ofrecen siempre mejores resultados que los
métodos «tradicionales», sobre todo si no se emplean inteligentemente. El reto que
nos presentan consiste en que nos permiten medir nuestra capacidad (y nuestra va-
lentia) para abordar otra manera de ensefiar y de aprender, una cuyos limites y po-
sibilidades probablemente atin no somos capaces de concebir en toda su extensién.

Susana Azpriazu TORRES
Directora del Centro Internacional del Espariol
Universidad de Salamanca



INTRODUCCION

0S EDITORES DE ESTE MONOGRAFICO pretendemos favorecer la difusién de

una serie de trabajos sobre la ensefianza-aprendizaje del espanol como lengua

extranjera que tienen como denominador comun el uso de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién, una realidad cada dia més presente en las aulas.
Nuestro propésito es contribuir a difundir una serie de investigaciones, recursos,
propuestas diddcticas y experiencias de aula llevadas a cabo por diversos profesores
que recogen una amplia variedad de origenes geogrificos y lenguas maternas de
los estudiantes, diversas etapas educativas y diferentes niveles de aprendizaje de
espafiol.

El volumen se inicia con un apartado dedicado a la presentacién de meto-
dologias docentes y experiencias de aula basadas en el uso de las tecnologfas. Se
abre con el capitulo de Noemi Dominguez Garcia titulado «Disefio metodoldgico
del aula inversa en espafiol como lengua extranjera: estudio de caso». La autora
analiza las ventajas del procedimiento del aula invertida o flipped classroom en la
docencia virtual a raiz de un estudio de caso en el dmbito de la formacién uni-
versitaria de profesores de espafiol como lengua extranjera y donde se abordan,
entre otras cuestiones, el disefio de recursos, el desarrollo del aprendizaje virtual
sincrono y la evaluacién de la docencia virtual. El segundo capitulo lleva por titulo
«Los textos nacidos en formato digital y la pedagogia de las multiliteracidades:
una aproximacién multimodal a la ensenanza del espanol 2/L» y corre a cargo de
Agustin Reyes-Torres y Margarida Castellano Sanz, quienes proponen una expe-
riencia diddctica multimodal basada en el aprendizaje mediante disefo y dirigida
a estudiantes de nivel medio con la que, a partir de textos nacidos en formato
digital, mejorar su competencia comunicativa. En el siguiente capitulo, «Nuevos
recursos informdticos para la ensenanza del espanol de los negocios a nivel uni-
versitario en Francia: el software para la gestién de proyectos», Francisco Espino
Esteban, tras reflexionar sobre las ventajas del empleo de herramientas digitales en
las aulas universitarias, realiza una propuesta diddctica, igualmente llevada a cabo
en el aula, basada en el empleo del programa de cédigo abierto GranttProject,
especificamente disenado para la gestién de proyectos. Concluye este apartado el
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capitulo de Rubén Gonzilez Vallejo, titulado «La terminologia ambiental en clase
de traduccién a través del escape room: el caso de los procesos de transformacion de
la madera (italiano-espafiol)». El autor, tras analizar los contextos mds significativos
de aprendizaje, ofrece una propuesta diddctica, igualmente pensada en su origen
para estudiantes universitarios, centrada en la metodologia virtual del escape room
a través de la gamificacién.

El segundo apartado del volumen estd dedicado a la evaluacién y a las reflexio-
nes metacognitivas sobre el uso de las TIC en el aula. En el primer capitulo, titu-
lado «Las TIC como elemento motivador de la autoevaluacién en ELE: una pro-
puesta diddctica», Marta Sesefia Gémez ofrece el disefio de una unidad didédctica
con la que, a través de las tecnologias del aprendizaje y la comunicacidn, favorecer
la motivacién en el aula de ELE a la vez que promover la reflexién metacognitiva
como medio para mejorar la autoevaluacion de los estudiantes. El siguiente capitu-
lo corre a cargo de Marianna Montanaro y lleva por titulo «Proyecto de investiga-
cién sobre ensenanza de ELE y autonomia en tiempos de pandemia». Basindose en
un estudio tanto de corte cualitativo como cuantitativo, la autora pretende medir
el nivel de autonomia de estudiantes de ELE de secundaria y universitarios a raiz
del empleo de las TIC durante el proceso de ensefanza-aprendizaje, especialmente
en las clases en linea o hibridas. En el tercer capitulo, titulado «Percepcién de los
docentes de ELE sobre el uso de las TIC en el aula», sus autoras, Gabriella David
y Ana Marfa Pinto Llorente, a través de una investigacién descriptiva de corte
cuantitativo, persiguen el doble propésito de analizar cudles son los recursos tecno-
16gicos mds empleados por los docentes de ELE en el dmbito no universitario, por
un lado, y averiguar su percepcién sobre el uso de las TIC.

El tercer apartado estd dedicado al uso de los medios audiovisuales y las redes
sociales como recursos diddcticos en la ensefanza-aprendizaje de espafol e incluye
una serie de propuestas diddcticas que pueden ser de utilidad para otros docentes
de ELE. En el capitulo titulado «La pedagogia de la multialfabetizacion en el aula:
ensefar espafol a través del cine», Dolores Barbazdn Capeans ofrece una unidad
diddctica disefada para estudiantes de nivel intermedio con la que, a partir de la
pelicula Una mujer fantdistica y a través del uso de las TIC de manera creativa,
llevar a cabo una serie de actividades que incluyen la préctica situada, la prictica
transformadora, el marco critico y la ensefianza abierta. El siguiente capitulo, obra
de Viviane Cristina Poletto Lugli y Bernardes dos Reis y con el titulo «El género
textual telenovela en lengua espanola como recurso audiovisual para la ensefianza
de lengua espanola para estudiantes brasilenos de Secretariado», presenta una pro-
puesta diddctica dirigida a estudiantes luséfonos de Brasil en torno a la telenovela
colombiana Yo soy Betty la fea con la que trabajar el desarrollo de las destrezas
lingiiisticas-discursivas. El capitulo de Alberto Rodriguez, titulado «Catdlogo de
canciones para el aula de ELE: propuestas diddcticas», por su parte, el ofrece una



INTRODUCCION 13

propuesta de once canciones compuestas a lo largo del siglo xx1 poco trabajadas en
el aula de ELE que constituyen un novedoso recurso con el que trabajar diversos
contenidos culturales y gramaticales para estudiantes de los niveles comprendidos
entre el Al y el Cl.

A continuacién, en este mismo apartado, siguen dos capitulos que destacan
el potencial diddctico del servicio en linea de alojamiento de videos Youtube. En
el primer capitulo, titulado «Batalla de idiomas: andlisis diddctico sobre pricticas
de variacién hispanohablante en Youtube», sus autores, Nicolds Panzuto Piccini y
Daniel Cassany, ofrecen los resultados de un andlisis did4ctico sobre la variacién
léxica presente en un conjunto de videos de YouTube creados por jévenes hispa-
noamericanos que reflejan la variedad lingiiistica del espafiol y permiten promover
una percepcién panhispdnica y plurinormativa entre los estudiantes de ELE, para,
a continuacién, proponer una actividad diddctica sobre el tema. El segundo capi-
tulo, obra de Joan Sapina y titulado «Yourubers viajeros: aprendizaje multimodal
en el espafiol del turismo», estd dedicado a la ensenanza del Espafiol con Fines
Especificos, para lo cual plantea una propuesta didéctica consistente en el empleo
de blogs de viaje de youtubers igualmente hispanoamericanos con la que, al tiempo
que permite al estudiante familiarizarse con el aprendizaje multimodal fuera del
aula, contribuye a la adquisicién de competencias y conocimientos sobre aspec-
tos tan variados como la interculturalidad, la variacién léxica geolectal o el léxico
especializado. Concluye este apartado Javier Mora Garcia, quien, en el capitulo,
«Propuesta de integracién de las TIC en la ensefianza de ELE en el aula: debates en
la red social Twitter», destaca el potencial diddctico de esta red social y realiza una
propuesta did4ctica para estudiantes de los niveles B y C basada en la celebracién
de debates mediante el uso de la funcién el Circulo de Twitter, que permite com-
partir informacién entre un determinado grupo de usuarios.

El cuarto apartado estd dedicado a la ensefianza-aprendizaje del espanol como
lengua extranjera a estudiantes chinos. Se abre con el capitulo escrito por Juan
Carlos Manzanares Triquet y Yugi Jia titulado «Propuesta diddctica basada en la
gamificacién y el ABJ para la ensenanza de la fonética del espafiol en un contexto
universitario de China», con el que los autores pretenden combatir el estrés que
pueden llegar a experimentar en el aula los estudiantes chinos en el aprendizaje
de la destreza productiva oral, a causa, entre otros factores, de las implicaciones
culturales inherentes a este contexto y de la enorme distancia lingiiistica que separa
al chino del espanol. Para ello proponen una propuesta did4ctica centrada en la
gamificacién y en el aprendizaje basado en juegos con la que crear las condiciones
6ptimas para favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje y mejorar el desarro-
llo de las competencias orales en espafiol de los estudiantes. El segundo capitulo,
«;Qué tipo de subtitulos se deberia usar cuando se ven series para aprender lenguas
extranjeras?», a cargo de Jia Lin, es una interesante investigacién sobre el empleo
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de los diversos tipos de subtitulos (interlingiiistico, intralingiiistico o bilingiie) en
el visionado de series televisivas en espafiol como recurso diddctico en la ensefianza
de espanol a estudiantes sinohablantes con el fin de mejorar su competencia comu-
nicativa y sociocultural. Cierra este apartado y el volumen el capitulo de Rodrigo
Munoz Cabrera titulado «Estudio de interferencias lingiiisticas mediante un cor-
pus de aprendizaje de aprendientes chinos», con el que se pretende analizar, desde
una perspectiva diacrénica, y mediante la evaluacién de los errores en espanol que
cometen los estudiantes chinos por influjo del mandarin y del inglés, los principa-
les problemas a los que se enfrentan en el aprendizaje de nuestra lengua. Se sirve
para ello de un corpus integrado por mds de cuatrocientos textos redactados por
sesenta y seis estudiantes chinos con un nivel competencial de espanol que oscila

entre el A2 y el B2.

Confiamos en que las investigaciones, experiencias, propuestas y recursos di-
dicticos presentados a lo largo de estas pdginas puedan ser de utilidad a todos
los docentes de ELE, ya trabajen en el dmbito universitario o en la ensefanza no
reglada, interesados en la formacién continua y en el empleo de las tecnologias
del aprendizaje y el conocimiento como medio de innovacién didéctica en el aula,
tanto en la docencia presencial como virtual.

Como coordinador de este monografico, y en nombre de todo el equipo editor
integrado también por los profesores Lorena Dominguez Garcia, Rosa Ana Mar-
tin Vegas, Manuel Nevot Navarro y Santiago Sevilla Vallejo, quisiera cerrar esta
introduccién agradeciendo la valiosa colaboracién prestada por diversos colegas y
organismos de la Universidad de Salamanca que han posibilitado su publicacién:
el Departamento de Lengua Espanola, en especial su director Javier de Santiago
Guervds, el Centro Internacional del Espanol, por el apoyo mostrado por dos de
sus directoras, M.2 Nieves Sdnchez Gonzdlez de Herrero y Susana Azpiazu Torres,
la Facultad de Educacién y Ediciones Universidad de Salamanca, especialmente su
director Jacobo Sanz Hermida.

VICENTE ]. MARCET RODRIGUEZ
Coordinador del volumen
Departamento de Lengua Esparnola
Universidad de Salamanca
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DISENO METODOLOGICO DEL AULA INVERSA
EN ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA:
ESTUDIO DE CASO

Methodological Design of the Flipped Classroom in Spanish
as a Foreign Language: A Case Study

Maria Noemi DominGUEZ GARCIA
Universidad de Salamanca
noedom@usal.es

RESUMEN

El presente trabajo se marca como objetivo la definicién y andlisis metodolégico del
procedimiento de «aula invertida o inversa» (ambos términos se usan indistintamente en la
bibliografia, donde coexiste con el término anglosajén «zhe flipped classroom») en el dmbito
de la ensenanza de espafiol como lengua extranjera. Adscrito a la metodologia comunica-
tiva que se inicié en los afios 70 del siglo xx, cuyo enfoque nocio-funcional cristalizé en la
publicacién de Un nivel umbral (Van Ek, 1975; Slagter, 1979), y cuya versién de enfoque
por tareas o aprendizaje basado en proyectos es el enfoque metodolégico del Marco comiin
de referencia europeo para la ensenianza de lenguas (Consejo de Europa, 2001, 2020), el
proceso de Bolonia extendié su utilizacién como recurso metodoldgico efectivo a todas las
disciplinas docentes universitarias.

Asimismo, se presenta un estudio de caso a partir de las experiencias adquiridas en el
dmbito de la formacién de profesores de espafiol como lengua extranjera (E/LE) y se apor-
tan unas reflexiones criticas sobre el uso de este recurso.

Palabras clave: Espanol como Lengua Extranjera; aula inversa; aula invertida; flipped
classroom; métodos comunicativos.
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ABSTRACT

This paper aims to provide a methodological definition and analysis of the «flipped
classroom» procedure in the context of teaching Spanish as a Foreign Language. Aligned
with the communicative methodology that emerged in the 1970s, with its notional-func-
tional approach crystallized in the publication of A threshold level (Van Ek, 1975; Slagter,
1979), and the task-based or project-based learning approach of the Common European
Framework of Reference for Languages (Council of Europe, 2001, 2020), the Bologna pro-
cess extended its use as an effective methodological resource across all higher education
teaching disciplines.

Additionally, a case study is presented based on experiences gained in the field of Span-
ish as a Foreign Language (E/LE) teachers training along with critical reflections on the use
of this resource.

Keywords: Spanish as a Foreign Language; flipped classroom; communicative method;

task-based approach.

1. PRELIMINARES

N MARZO DE 2020, la situacién de confinamiento por causa de las restriccio-

nes sanitarias adoptadas por los gobiernos de medio mundo como medida

de combate contra la pandemia producida por el virus SARS-CoV-2, que
desarroll¢ la enfermedad COVID-19, modificé para siempre los métodos de en-
sefianza en todas las dreas del conocimiento: asi, de una ensefianza presencial con
dindmicas de grupo diferentes (clases magistrales en aulas con afluencia masiva,
clases interactivas en aulas con menos estudiantes), se pasé a una docencia virtual,
con desigual fortuna y resultados, debido a la inminencia del cambio y a la falta
de preparacién tecnoldgica y metodolédgica para ella. Como sefialan Sdnchez Men-
diola y Fortoul van der Goes (2021, p. 79), a partir del estudio de Hodges ez alii
(2020), «la educacién que vivimos al inicio de la pandemia no fue estrictamente
hablando «educacién en linea», sino «educacién remota de emergencia» (ERE)».
Una vez levantado el estado de alarma, la docencia continué siendo virtual, o hi-
brida presencial-virtual, pero metodoldgicamente mejorada. Las personas que nos
dedicamos a la docencia asumimos y nos adaptamos ripidamente a cualquier inno-
vacién metodolégica, con tal de mantener una docencia de calidad.

Todos los niveles educativos pusieron a disposicién de su personal docente
plataformas tecnoldgicas que posibilitaban la docencia virtual forzosa por las cir-
cunstancias sociosanitarias del ano 2020: en el caso concreto de la Universidad de
Salamanca, la plataforma Moodle' es la que utiliza su campus virtual Studium,

! Esta plataforma (https://moodle.com/about/the-moodle-story/) fue creada en 2002 por Mar-

tin Dougiamas en Perth, Australia. En 2021 lanz6 su versién Moodle 4.0. Seglin su pdgina web,
cuenta con 316 millones de usuarios y 41 millones de cursos creados en 42 idiomas.
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aunque también recurre, para la docencia virtual sincrona, a la herramienta Black-
board Collaborate’. Muy parecida a Moodle en uso y difusién en la ensefianza
superior es la plataforma Canvas’. En otras instituciones universitarias y de edu-
cacién secundaria se recurre a la plataforma Microsoft Teams®, que comparte con
Google Classroom’ la gratuidad de su acceso. Y en la educacién infantil, primaria

y secundaria podemos enumerar Schoology®, School Loop’ y la clausurada en 2022
Edmodo (Romédn Mendoza, 2018a y b).

Con estas herramientas, todo el personal docente en muchos paises comenza-
mos la docencia virtual forzosa en el afio 2020, con desigual éxito. Como senalan
Garcia Pefalvo, Corell, Abella-Garcia y Grande (2020, p. 2), «el 91,3 % del total
de estudiantes matriculados en el mundo: mds de 1500 millones de personas se
quedaron sin poder asistir a sus clases presenciales, segin la UNESCO»; y asi,
inevitablemente, las clases presenciales se convirtieron en virtuales y esto fue lo que
nos encontramos al otro lado: micropantallas en negro con, presuntamente, estu-
diantes detrds de ellas siguiendo, también presuntamente, nuestras explicaciones y
con ninguna o minima interaccién. Dejando a un lado razones neuroldgicas de fa-
tiga cognitiva, o razones coyunturales sobre la reticencia de docentes y estudiantes
a mostrar su entorno privado, domiciliario, con desiguales condiciones para seguir
una clase, cierto es, como también sefialan Garcia Penalvo ez alii (2020, p. 2), que
«digitalizar contenidos, sustituir la hora de clase presencial en el aula por otra hora
de clase sincrona en una sala virtual con una herramienta de videoconferencia o
enviar material de lectura, entre otras soluciones, no se pueden considerar como
las mejores opciones de hacer educacién online». De ahi que urgiera pensar en

2 Laempresa (https://www.blackboard.com/) que desarrollé la plataforma para la docencia vir-

tual fue fundada en 1997 por Michael Chasen, Matthew Pittinsky, Stephen Gilfus y Daniel Cane y
su sede se estableci6 en Florida, Estados Unidos. Se ha fusionado en dos ocasiones, primero con An-
thology (https://www.anthology.com/about-us) y, actualmente, con Class (https://www.class.com/
about/).

> Desarrollada desde 2008 por la empresa Instructure, con sede en Utah, Estados Unidos, fue
publicada en 2011 (https://www.instructure.com/about/our-story).

*  Lanzada por la empresa Microsoft en 2017, durante el confinamiento sociosanitario de 2020
alcanzé los 44 millones de usuarios diarios.

> Laempresa global Google lanzé esta herramienta gratuita en 2014. Tiene la ventaja de sincro-
nizarse con sus servicios de correo electrénico, almacenamiento y calendario, entre otros.

¢ Esta plataforma fue desarrollada en 2007 por Jonathan Friedman, Ryan Hwang y Tim Trini-
dad en Missouri, Estados Unidos, y se comercializé desde 2009 a través de la empresa PowerSchool
Holdings, radicada en Nueva York (https://www.powerschool.com/classroom/schoology-learning/).

7 Fundada en 2004 por Mark Gross, Tom Burns y Dede Tisone, con sede en California, Esta-
dos Unidos (https://www.schoolloop.com/history), ha sido absorbida en la actualidad por la empresa
Ignite Tech, con sede en Texas, Estados Unidos.
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una solucién metodoldgica que reformulara nuestra docencia y la adaptara a un
aprendizaje virtual que cautivara a nuestras y nuestros estudiantes (Janssen, 2020).

Reconozco mi fracaso personal en esa docencia virtual de urgencia (ERE), so-
brevenida. Ello me llev$ a indagar en el procedimiento metodolégico, siguiendo
la terminologia tripartita de enfoque, diserio y procedimiento, de Richards y Rodgers
(1986), del aula invertida o inversa, «flipped classroom» en su concepcidn original.

2. EL AULA INVERSA

La «clase al revés», o «dada la vuelta», como se tradujo inicialmente el término
anglosajon flipped classroom, y como se tituld la traduccién de un libro cldsico so-
bre este procedimiento (Bergmann y Sams, 2012), consiste en invertir la dindmica
docente, de manera que el tiempo de clase que comparten docentes y estudiantes
se dedica a la resolucién de problemas, realizacién de actividades, debates, interac-
cién, mientras que se reserva para un momento asincrono la transmisién y adqui-
sicién de contenidos teéricos (Santiago y Bergmann, 2018; Conecta 13 [en lineal;
Flipped Learning Global Initiative [en linea]). Lig y Saele (2019) resumen el proce-
dimiento de aula inversa del siguiente modo: «the flipped classroom is a teaching
model that moves most of the teacher-centered instruction out of the classroom to
free up time in the classroom for more student-centered learning activities».

Y la razdn para obrar de este manera es el aprovechamiento de manera produc-
tiva y no receptiva del recurso més escaso en la docencia: el tiempo (Pradas, 2016).
Asi pues, para una clase de hora y media, el aula inversa utilizaria casi el 85 % del
tiempo para la realizacién de actividades, en lugar de para la transmisién de conte-
nidos docentes, como es habitual en el aula tradicional.

En el dmbito de la ensenanza de lenguas extranjeras, el aula inversa se inserta
como procedimiento en toda una corriente metodolégica que se inicié en los anos
70: el mérodo comunicativo, cuyo enfoque nocio-funcional cristalizé en la publi-
cacién de Un nivel umbral (Van Ek, 1975; Slagter, 1979), su versiéon de enfoque
por tareas o aprendizaje basado en proyectos es el enfoque metodoldgico del Marco
comiin de referencia europeo para el aprendizaje, la ensenanza y la evaluacion de las
lenguas (Consejo de Europa, 2001, 2020; MECD, 2002; MEFD, 2021), y que el
proceso de Bolonia extendié como metodologia efectiva a todas las disciplinas do-
centes. Los métodos comunicativos surgen de la critica a los enfoques pedagégicos
tradicionales de transmisién de conocimiento y del apogeo de las corrientes peda-
gbgicas constructivista (Lev Vygotsky, Jean Piaget, Albert Bandura, etc.) y critica
(Paulo Freire, entre otros) que trasladan el foco de la ensefianza al aprendizaje y
convierten al estudiante o aprendiz en el centro y protagonista (Crouch y Mazur,
2001; Romdn Mendoza, 2021). Estos son los antecedentes del aula inversa, y no



DISENO METODOLOGICO DEL AULA INVERSA EN ESPANOL COMO LENGUA EXTRAN]JERA: 21
ESTUDIO DE CASO

debemos olvidarlos para no caer en la falsa idea de que se trata de un novedoso

modelo de ensefianza del siglo xx1®. Lo novedoso en este siglo, con la expansién

de las posibilidades de internet, es el uso de este procedimiento en la modalidad

virtual de la docencia.

Chica Pardo (2016) recoge siete tipos de aula inversa, que comparten el uso de

recursos audiovisuales (videos publicos o creados ad hoc):

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

la clase inversa estdndar: el visionado de contenidos se realiza fuera del aula
y el tiempo de clase se utiliza para la prictica de lo aprendido;

la clase inversa orientada al debate: los contenidos adquiridos fuera del aula
dan pie a la utilizacién del tiempo de clase para la organizacién de debates
y para la reflexién critica sobre lo aprendido;

la clase inversa orientada a la experimentacién: sobre todo en las disciplinas
cientificas, se crean contenidos audiovisuales para que se utilicen fuera del
aula como recuerdo o refuerzo de las materias aprendidas en el aula. En
este caso, lo que se invierte es el «repaso»;

la clase inversa como aproximacién: puede considerarse una primera fase
del procedimiento de invertir el aula, dado que el tiempo de clase se re-
parte entre el visionado de los videos con los contenidos de aprendizaje y
el trabajo del docente para la resolucién de las dudas surgidas de la exposi-
cién a esos contenidos;

la clase inversa basada en grupos: similar al tipo anterior, pero en este caso
los estudiantes se distribuyen en grupos para realizar las actividades;

la clase inversa virtual: en la docencia no presencial, el tiempo de contacto
sincrono con los estudiantes se emplea para la resolucién de actividades,
discusién, evaluacién de los contenidos adquiridos de manera asincrona;

invertir al profesor: la creacién de los contenidos audiovisuales pasa a los
estudiantes, como procedimiento de evaluacién de las destrezas y conoci-
mientos aprendidos.

Nos centraremos en los dos tltimos tipos como objeto de la experimentacién

que se presenta como estudio de caso, en los apartados que siguen.

8

fueron

Tampoco debemos olvidar que, aunque su creacién se atribuye a Lage, Platt y Treglia (2000)
dos profesoras, Walvoord y Anderson quienes, en 1998, experimentaron en sus aulas este

procedimiento de invertir la clase (Bates, Almekdash y Gilchrest-Dunnam, 2017, p. 6).
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3. ESTUDIO DE CASO: FORMACION DE DOCENTES DE ESPANOL
COMO LENGUA EXTRANJERA MEDIANTE EL AULA INVERSA
VIRTUAL

Durante los meses de julio y agosto de los anos 2020 y 2021, los programas de
posgrado para la formacién de profesores de E/LE en los que participo habitual-
mente como profesora y que, hasta entonces, se desarrollaban exclusivamente de
manera presencial, tuvieron que convertirse a la modalidad virtual por las restric-
ciones de movilidad que trajo la enfermedad COVID-19. El estudio de caso que
voy a presentar incluye dos cursos de posgrado para la formacién de profesores
norteamericanos de espafol: el primero de ellos pertenece a un méster del Midd-
lebury College, universidad con sede en Vermont. Se trata de un curso de corte
gramatical, sobre el subjuntivo, en el que no solo se instruye a los profesores en
el uso y reglas de este modo verbal, sino que también se les dota de herramientas
didécticas para su aplicacién en sus clases docentes; el segundo de ellos forma parte
de un mdster conjunto entre la Universidad de Salamanca y la James Madison
University, con sede en Virginia. Se trata de un curso de corte lingiiistico-cultural,
sobre la evolucién de la lengua espanola desde sus origenes hasta el siglo xvir.

En la Tabla 1 se presentan sus datos académicos:

TaBra 1. Datos académicos de los cursos incluidos en el estudio de caso

Codigo Denominacién | Horas Fecha Ne de Plataforma | URL
de clase estudiantes
sincrona /
periodo
SP6609 Subjunctive 24 horas / | 02/07/2020- | 8 Canvas heeps://bit.ly/3IbgKdb
in Spanish 6 semanas | 14/08/2020
EDUC501 | Historia 24 horas / | 28/06/2021- | 8 Moodley | hteps://bit.ly/3XgV3DL
del espariol 6 semanas | 06/08/2021 Canvas

En ambos cursos segui el procedimiento de aula inversa, de manera que las cla-
ses sincronas se destinaban a la interaccidn y resolucion de problemas y actividades.

2.1. DiSERO DE LOS CURSOS: EL APRENDIZAJE VIRTUAL ASINCRONO

Para un aprendizaje auténomo y asincrono resulta clave la organizacién de la
informacidn: los estudiantes deben localizar ficilmente el programa del curso, los
contenidos tedricos que tendrdn que visualizar fuera del tiempo de clase sincrona,
las actividades que realizardn en esta, las actividades que completardn de manera
individual, las herramientas de la plataforma para la docencia virtual que utilizare-
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mos en el curso, como el foro de participacion, la aplicacién de videoconferencia,
el tablén de anuncios, etc. (Baker, 2000). La Imagen 1 es un extracto del disefio

del curso SP6609:

IMAGEN 1. Aspecto de la pdgina principal del curso SP6609
en la plataforma Canvas

Fuente: elaboracién propia

Entre las herramientas que proporcionan las plataformas de aprendizaje a dis-
tancia, «Anuncios» (en Canvas) o «Novedades» (en Moodle) pueden emplearse
para el envio de recordatorios de las actividades o de los temas que serdn objeto de
discusién en la clase sincrona. En una docencia exclusivamente virtual, el tiempo
sincrono es muy limitado y discontinuo a lo largo del periodo docente, por lo que
resulta conveniente informar a los estudiantes sobre el progreso del curso: conte-
nidos adquiridos, actividades realizadas o por realizar, etc. Con ello evitamos que
los estudiantes se sientan perdidos ante la plataforma virtual de aprendizaje, se
frustre su motivacién por aprender y reduzcan su participacion activa o, peor atn,
abandonen el curso.

Asimismo, y en un intento de replicar el ambiente interactivo de la docencia
presencial en la virtual, las plataformas de aprendizaje a distancia cuentan con la
herramienta «Foros», mediante la cual puede fomentarse el contacto entre los estu-
diantes mas alld del momento sincrono. En los foros, los estudiantes se convierten
en creadores de contenidos de una manera colaborativa, consiguiéndose asi que
mantengan su protagonismo en el aprendizaje. Como se ha senalado al comien-
zo de este trabajo, los métodos comunicativos trajeron consigo el intercambio de
papeles de docentes y estudiantes y el cambio de foco de la ensenanza (donde el
protagonismo y la autoridad eran ostentados por el docente) al aprendizaje. No
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obstante, y mds claramente en una docencia virtual, se juzga necesario que, en
un primer momento, sea el profesor quien motive y anime a la participacién e
interaccidn entre pares para ceder, a continuacion, el control a los estudiantes. En
los cursos SP6609 y EDUC501, ese fue el procedimiento con los foros: el primer
mensaje, la primera entrada era responsabilidad mia y, a partir de esta, eran los
propios estudiantes quienes acabarfan proponiendo temas e interactuando solos.

La Imagen 2 muestra el tipo de anuncios enviados con un fin informativo sobre
el seguimiento del curso:

IMAGEN 2. Herramienta «Anuncios» de la plataforma Canvas
para el curso SP6609

Fuente: elaboracién propia

Puede comprobarse el procedimiento en la Imagen 3, a continuacién: es un
extracto del foro del curso EDUC501, en el que la profesora inicia un tema para
incitar a los estudiantes a contestar y, a continuacién, son los propios estudiantes
los que, en dieciséis ocasiones, inician los temas e interacttian con dos, tres y hasta
cuatro respuestas. En ese momento, la profesora «desaparece» de la interaccién
para reaparecer cuando sea necesario un nuevo empuje.

En cuanto a la creacién de los contenidos tedricos, siendo fieles al procedimien-
to de aula inversa, la transmisién de informacién se realiza de manera asincrona e
individual, esto es, «fuera» de la clase (tipo 6 de aula inversa explicada en pédginas
anteriores). Para la creacién de contenidos pueden aprovecharse recursos audiovi-
suales publicados en redes sociales, como YouTube, y, ademds, elaborar presenta-
ciones con diapositivas que incluyan grabaciones de voz o videos propios (Asen-
sio Pastor, 2022). En ellos, los contenidos de las diapositivas pueden ampliarse o
glosarse, de manera andloga a la funcién de la pizarra o de la pantalla en una clase
presencial de transmisién de contenidos tedricos.
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IMAGEN 3. Herramienta «Foros» de la plataforma Moodle para el curso
EDUC501. Los estudiantes han sido anonimizados para preservar sus datos

Fuente: elaboracién propia

También se sacan fuera del aula y se llevan al aprendizaje asincrono las instruc-
ciones de uso de una determinada herramienta tecnolégica o, dada la indole de los
cursos objeto de andlisis, lingiiistica. Para ello, las plataformas virtuales de apren-
dizaje ofrecen herramientas para la elaboracién de videos tutoriales, grabaciones de
clases, etc., como Kaltura, o Screen-Cast-O-matic, tal como muestra la Imagen 4:
en ella puede observarse la grabacién de tres videos tutoriales sobre el uso de los
corpus lingiiisticos del espanol para la obtencién de los datos que necesitardn los
estudiantes para la elaboracién de trabajos escritos o de exposiciones orales:

El disefo de los cursos, la elaboracidn de los contenidos, la grabacién de videos
y audios tutoriales es un trabajo docente complejo y previo al tiempo sincrono del
aula, que se reservard a los estudiantes para la discusién, la reflexién critica y la
resolucién de problemas.
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IMAGEN 4. Videos tutoriales del curso EDUC501
alojados en la plataforma Moodle y creados mediante Kaltura

Fuente: elaboracién propia

2.2. PROCEDIMIENTO: EL APRENDIZAJE VIRTUAL SINCRONO

Para las clases virtuales sincronas de los cursos SP6609 y EDUC501 que son el
objeto de este estudio de caso, las plataformas Canvas y Moodle proporcionaron la
herramienta de videoconferencia Zoom. Es undnime la consideracion de esta he-
rramienta como la més utilizada para la docencia virtual durante el confinamiento
obligado por las restricciones sociosanitarias que trajo la enfermedad COVID-19
durante los afios 2020 y 2021°: fécil de usar, adaptable a cualquier dispositivo
tecnoldgico (ordenador, teléfono mévil, tableta), permite ver y escuchar en tiempo
real a todos los participantes del curso, asi como grabar las sesiones para su revisién
posterior, fuera del tiempo sincrono. Mediante diversas herramientas, Zoom inten-
ta reproducir el ambiente y dindmica de una clase presencial. Por ejemplo, la posi-
bilidad que tiene cualquier docente o estudiante de compartir su pantalla y mostrar
al resto de participantes su trabajo reproduce la intervencién en la clase presencial;

%  Zoom Video Communications, Inc., fundada en 2011, con sede en California, Estados

Unidos, disparé sus ingresos en 2020 un 326% y facturé 2651 millones de délares (Cinco Dias,
02/03/2021, accesible en hteps://bit.ly/3HPAzMw). En abril de 2020, fecha de cuarentena sanitaria
casi mundial, Zoom tenfa mds de 300 millones de usuarios en sesiones diarias (Sdnchez Mendiola y
Fortoul van der Goes, 2021, p. 81).
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la posibilidad de escribir en el chat reproduce la formulacién de preguntas u opi-
niones a mano alzada de la clase presencial; la pizarra permite escribir y reproducir
en tiempo real; las salas paralelas facilitan el trabajo en grupos mds pequefios, etc.
(Sdnchez Mendiola y Fortoul van der Goes, 2021, p. 83).

En la docencia virtual de los cursos SP6609 y EDUC501, las preguntas o res-
puestas del aula presencial se pueden realizar a través de la herramienta «Chat» que
incluye Zoom, de manera que los estudiantes pueden comunicar algo que estd total
o parcialmente relacionado con el contenido de la discusién que se estd llevando a
cabo en la sesidn sincrona. En la Imagen 5 se ofrece una muestra de la actividad del
chat del curso SP6609, cuyo objetivo es intentar llevar al aula virtual los mismos
comportamientos de la docencia presencial, siempre con la intencién de acercar el
aula a los estudiantes, de motivarlos y de conseguir que no apaguen sus cimaras.
Obsérvese la actividad entre los estudiantes (cuya identidad estd anonimizada en la
imagen), que «interactGan» entre ellos, a pesar de encontrarse a miles de kilémetros
los unos de otros:

IMAGEN 5. Uso del chat en el curso SP6609

Fuente: elaboracién propia

Dado que en la ensenanza virtual, como se ha sefialado en pédginas anteriores,
el tiempo sincrono es breve y discontinuo a lo largo del curso, el procedimiento
de aula inversa resulta idéneo para implicar a los estudiantes en su aprendizaje
(Dominguez y Palomares, 2020). En los cursos SP6609 y EDUC501 objeto de
andlisis, el aula inversa llegé al tipo 7 de los analizados por Chica Pardo (2016):
invertir al profesor. En el 33,3% de las clases sincronas, se cedié la responsabilidad
de explicar contenidos tedricos a los estudiantes. Estos, a través de exposiciones
orales, presentaciones con diapositivas, propuesta de actividades de ejercitacion,
etc., transmitian conocimiento a sus pares y los invitaban a reflexionar o discutir
sobre los contenidos presentados. La Imagen 6 recoge un momento de esta inver-
sién de la profesora (la estudiante en el tercer lugar de la columna izquierda es la
que explica un contenido teérico del curso) durante el curso SP6609. La interven-
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cién docente en estas clases se difumina cada vez mds para ceder el espacio a los
estudiantes:

IMAGEN 6. Invertir al profesor en el aula virtual sincrona. Herramienta Zoom de

videoconferencia para el curso SP6609

Fuente: elaboracién propia

2.3. LA EVALUACION EN LA DOCENCIA VIRTUAL

En cuanto a la evaluacién de un curso que se imparte con la modalidad de en-
seflanza virtual, pueden combinarse varias herramientas, como la grabacién de las
clases sincronas que se dejan a cargo de los estudiantes, la realizacién y entrega de
actividades colaborativas, la redaccion y entrega de trabajos individuales o la prue-
ba de conocimientos, entre otras. Lo importante, en estos casos, es que sea cuales
fueren las herramientas seleccionadas, debe primarse el momento asincrono para
su realizacién, porque, ;para qué malgastar el escaso tiempo sincrono disponible en
realizar, por ejemplo, una prueba de conocimientos, si podemos usar herramientas
de las plataformas virtuales de aprendizaje? Por ejemplo, la herramienta «Cuestio-
nario» (en Moodle) o «Evaluaciones» (en Canvas) nos permiten la realizacién de
exdmenes y test de opcién multiple, de respuesta corta o de respuesta larga, segin
la indole de los contenidos aprendidos y los criterios docentes. Estas herramientas
permiten acotar el tiempo de complecién, seleccionar aleatoriamente las preguntas
y respuestas a través de un banco de datos que, como tarea adicional para el profe-
sor de ensenanza virtual, debe ser creado previamente al curso, y posibilitan que el
estudiante pueda realizar una prueba de conocimientos en cualquier momento del
dia fijado para su distribucién. Con ello, este puede conciliar su tiempo fuera de la
clase con la realizacién de las tareas del curso.
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En el caso de los cursos SP6609 y EDUC501, que son objeto de andlisis de
estas paginas, los resultados de los cuestionarios distribuidos de manera asincrona
fueron altamente satisfactorios. En la Tabla 2, que sigue, consignamos los indica-
dores estadisticos proporcionados por la plataforma en la que se realizaron:

Tasra 2. Indicadores ofrecidos por la plataforma Canvas de la prueba virtual
asincrona de conocimientos de los cursos SP6609 y EDUC501. Las pruebas
fueron confeccionadas con la herramienta «Evaluaciones» de la plataforma

Curso Tipo de prueba | Duracién | Tiempo |Puntaje | Puntaje | Puntaje | Desviacién
dela promedio | promedio | alto bajo estdndar
prueba invertido

SP6609 Test de opcién | 75 minutos | 53.28 77 % 92% |67% |1.05

mildple minutos

EDUC501 | Test de opcién |45 minutos | 30.17 83 % 95% |60% |1.15

multdiple minutos

A la evaluacién de los estudiantes, debemos sumar también la valoracién que
conceden los estudiantes al curso realizado y al docente. Asi, concluidos los cur-
sos SP6609 y EDUC501, llegé el momento de la evaluacién de la docencia. En
una encuesta de trece preguntas valoradas con una escala Likert de 6 items y dos
preguntas abiertas para comentar cualitativamente el curso y la actuacién del do-
cente, doce preguntas obtuvieron la mdxima puntuacién de 6 por parte de todos
los estudiantes (8), lo que arroja un porcentaje de éxito del 92,3 %. Mucho mds
significativos para valorar el disenio y el procedimiento de los cursos y la actuacién
docente son los comentarios en las respuestas abiertas, en los que se valora la orga-
nizacién del curso, la metodologia empleada para el aprendizaje de contenidos y el
procedimiento de aula inversa virtual, que consigue de manera exitosa la partici-
pacién de los estudiantes y las oportunidades para la interaccion en una situacion
no presencial:

(1)

This course is designed expertly and clearly and was tailored to our class as we got
to know each other in a way that made it particularly memorable and enjoyable. I
learned a lot about my own teaching in this class (estudiante 2).

@)

This course is a product of expert craftsmanship by a veteran teacher of teachers.
I learned SO MUCH about the subjunctive mood. I learned just as much about
how to teach. The professor struck a perfect balance between her contributions and
those of her students. Everyone was given ample opportunities to speak up in class,
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and everyone felt comfortable doing so. In this class, more than my others, I felt
connected to my colleagues (estudiante 3).

3)

I really enjoyed the setup of this class: in the beginning I struggled to understand
the elements of what we were discussing because the subject itself was challenging.
But then I realised the professor was giving us the internal knowledge rather than
just giving rules that feel arbitrary. I really feel I came to a clearer understanding of
this complex subject (estudiante 5).

Estos comentarios reflejan los logros del diseno de cursos para la ensenanza
virtual segin el procedimiento de aula inversa. El trabajo previo al curso de crea-
cién de contenidos a través de presentaciones de diapositivas, grabacion de videos
tutoriales y de audios explicativos facilita a los estudiantes organizar su aprendizaje
fuera de la clase sincrona (de ah{ la reduccién de la ansiedad inicial en favor de «a
clearer understanding of this complex subject», que indica el comentario 3). En la fase
sincrona del aula inversa virtual, la intervencién docente cede paso a los estudian-
tes, a sus contribuciones (de ahi el «perfect balance between her contributions and
those of her students», que senala el comentario 2) y al fomento de la interaccién (de
ahi las «opportunities to speak up in class, and everyone felt comfortable doing so», que
escribe el estudiante del comentario 2). Es posible conseguir el «efecto grupal» en
una situacién de aprendizaje individual, a través de una pantalla desde el propio
domicilio: «/ felt connected to my colleagues». El procedimiento de aula invertida en
la modalidad de docencia virtual se revela, pues, como un acierto metodolégico.

A ello debemos anadir que, en el caso de los cursos SP6609 y EDUC501, al
tratarse de cursos de formacién de profesores de espanol, sus estudiantes valoran
no solo los contenidos, sino la metodologia docente empleada, para identificar
aquellas estrategias efectivas que puedan aplicar a sus propias clases. En ese sentido,
comentarios como «/ learned a lot about my own teaching in this class», de la cita (1)
anterior, o «/ learned just as much about how to teach», de la cita (2), son indicativos
de su satisfaccion por el disefio y procedimiento empleados en los cursos.

3. CONCLUSIONES

El estudio de caso que se describe en este trabajo prueba las ventajas del proce-
dimiento de aula invertida en la ensefianza de espafol como lengua extranjera. Di-
cho procedimiento, aplicado en la docencia presencial de lenguas extranjeras desde
la irrupcién de los métodos comunicativos en el tltimo cuarto del siglo xx, se hace
fundamental cuando la modalidad de ensefianza, obligada por las circunstancias
sociosanitarias que trajo aparejadas la pandemia en los anos 2020 y 2021, o cons-
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cientemente elegida en otros casos, es la virtual. Y hay estudios que aconsejan su
aplicacién mds alld de la ensenanza de lenguas extranjeras. Por ejemplo, Cérdoba y
Lépez (2021) evaluaron el grado de satisfaccién de los estudiantes de 3° de Perio-
dismo de la Universidad de Médlaga con la docencia virtual de urgencia (ERE) en el
momento de confinamiento y de alarma sanitaria: comentarios como «habria que
cambiar la manera de dar clase, es muy dificil seguir una clase convencional desde
casa sin distraerse» o «las clases deberfan ser mds dindmicas y deberian propiciar la
colaboracién de los estudiantes» favorecen la aplicacién del procedimiento de aula
inversa virtual en cualquier dambito del conocimiento.

A lo largo de estas pdginas he subrayado lo que considero mds importante para
conseguir que el aula inversa virtual funcione. Es imprescindible que el docente
realice un concienzudo y laborioso trabajo previo de organizacién del curso en la
plataforma virtual de ensefianza elegida, asi como de creacién de contenidos, para
que el aprendizaje de manera auténoma y asincrona por parte del estudiante esté
guiada y asistida en todo momento. Solo asi, el profesor podrd «desaparecer» en la
clase sincrona, que «es de» los estudiantes'.

No obstante, quisiera, para terminar, aportar algunas reflexiones criticas que
afectan solo tangencialmente al procedimiento de aula inversa, porque tienen que
ver, mds bien, con la docencia virtual. Me refiero a las desigualdades que pueden
crearse entre los estudiantes en el acceso a la ensenanza virtual y, como consecuen-
cia, en los resultados de su aprendizaje. Segin la Unién Internacional de Comu-
nicaciones, organismo dependiente de Naciones Unidas, «algo mds de una tercera
parte de la poblacién mundial (2700 millones) no utiliza Internet», lo que significa
que «los ninos y los jévenes de los hogares mds pobres, en las zonas rurales y en
los estados con menores ingresos se estdén quedando atin mds atrds en cuanto a in-
clusién digital»; en Espana, durante el confinamiento provocado por la pandemia,
el 63,8 % de los hogares atendidos por Cruz Roja no disponia de ordenador y el
46,6 % no tenfa contratado ningtn servicio de internet (Cruz Roja, 2021). En este
sentido, Ferndndez Enguita (2020) menciona tres tipos de brecha digital:

a) de acceso: diferencias en cuanto a la tenencia de dispositivos digitales y las
posibilidades de acceso a internet en el hogar. Esta es la brecha que anun-
ciaban la UIT y Cruz Roja en sus informes de resultados durante la situa-

1 En el afo 2022, los cursos SP6609 y EDUC501 objeto de este estudio volvieron a la docencia
presencial y, en ellos, trasladé el procedimiento de aula inversa empleado durante la modalidad virtual
de 2020 y 2021 al aula presencial. El procedimiento metodoldgico mantuvo su éxito (las trece cues-
tiones del cuestionario consiguieron la mdxima puntuacién por los siete estudiantes matriculados) y,
personalmente, la alegria de volver a la presencialidad no tiene precio.
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cién de docencia virtual de urgencia (ERE) sobrevenida con la pandemia

de COVID-19;

b) de uso: existen disimilitudes entre aquellos que pueden utilizar en exclusi-
va un aparato y aquellos que lo comparten.

¢) de competencias: existen limitaciones tanto de estudiantes como de do-
centes en cuanto al manejo de las aplicaciones y plataformas digitales y su
capacidad de adaptacién al entorno virtual.

Esta es la triple brecha digital a la que se enfrenta la docencia virtual y también
el aula inversa en esta modalidad de ensefianza. Soria (2015) afadfa, en su critica
al procedimiento de aula inversa, la desigualdad que se producen en el nivel de
educacién no universitaria (para la que reconoce el acierto de este recurso) entre los
estudiantes con apoyo en el hogar para guiar su aprendizaje y aquellos sin apoyo.

Nos hallamos, pues, ante un desafio social, econémico, politico y docente:
como senala el Marco de referencia de la competencia digital docente INTEE 2017
y 2022):

Las competencias digitales deben permitir a los docentes actuar, en colaboracién
con los centros, las administraciones y las familias, para superar y compensar las
desigualdades existentes (por ejemplo, en el acceso a las tecnologfas digitales o en la
competencia digital) y garantizar la accesibilidad a todo el alumnado atendiendo a
las necesidades educativas personales.
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RESUMEN

El auge de la multimodalidad en la sociedad actual precisa incorporar nuevas habili-
dades de literacidad visual y medidtica en nuestro dia a dia. Las imdgenes, la musica, los
sonidos, los movimientos, etc., constituyen modos de expresién que se usan habitualmente
con propdsitos comunicativos, socioculturales, literarios o educativos. Como consecuen-
cia, promover literacidades multiples basadas en compuestos multimodales es un desafio
fundamental de los sistemas educativos del siglo xx1 que también debe asumirse en el 4m-
bito de la ensefianza y el aprendizaje del espafiol 2/L. Nuestro objetivo en este capitulo es
fomentar las multiliteracidades de los estudiantes para leer, ver, escuchar, discutir, pensar y
escribir criticamente sobre una variedad de textos. En linea con la denominada Pedagogia
de las Multiliteracidades (New London Group 1996; Cope y Kalantzis, 2015), utilizamos
textos nacidos en formato digital para guiar la lectura como un proceso dindmico de trans-
formacién. Los estudiantes se convierten asi en codisefiadores activos de significado. Para
ello, hemos creado una experiencia préctica que se basa en el concepto de «Aprendizaje
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mediante diseno» y que ponemos en practica a través de los cuatro actos pedagégicos: ex-
perimentar, conceptualizar, analizar y aplicar. Finalmente, mostramos un ejemplo de cémo
implementarlos.

Palabras clave: Multimodalidad; muldliteracidades; aprendizaje mediante disefio; textos
nacidos en formato digital.

ABSTRACT

The rise of multimodality in today’s society requires incorporating new visual and me-
dia literacy skills into our daily lives. Images, music, sounds, movements, etc., constitute
modes of expression that are commonly used for communicative, sociocultural, literary,
or educational purposes. As a consequence, promoting multiple literacies based on mul-
timodal compounds is a fundamental challenge of the educational systems of the 21st
century that must also be assumed in teaching and learning of Spanish 2/L. Our goal in
this chapter is to foster students’ multiliteracies to enable them to read, view, listen, discuss,
think and write critically about a variety of texts. In line with the so-called Pedagogy of
Multiliteracies (New London Group 1996; Cope and Kalantzis, 2015), we use born-dig-
ital texts to guide reading as a dynamic process of transformation. Students thus become
active co-designers of meaning. To this end, we have created a practical experience that is
based on the concept of «Learning by design» and that we put into practice through the 4
pedagogical acts: experiencing, conceptualizing, analyzing and applying. Finally, we show
an example of how to implement them.

Keywords: Multimodality; multiliteracies; learning by design; born-digital texts.

1. INTRODUCCION

I BIEN LA HABILIDAD DE LEER Y ESCRIBIR continua siendo inherente a cual-

quier sistema educativo en pleno siglo xxi, el desarrollo de la tecnologia y la

multimodalidad textual ha cambiado la nocién de alfabetizacién. Por ello, en
el dmbito académico, son muchos los autores y autoras que han adoptado el térmi-
no diteracidad», un neologismo que procede del concepto anglosajén /iteracy y que
connota la evolucién que requieren los enfoques educativos actuales. (New Lon-
don Group, 1996; Kern, 2000; Cassany, 2006; Manresa y Real, 2015; Nufiez-Del-
gado, 2018; Kalantzis et al., 2019; Bataller y Reyes-Torres, 2019; Mufioz-Basols et
al, 2019; Lacorte y Reyes-Torres, 2021). Asi como los libros ya no se publican solo
en papel, el significado de muchos textos ya no se produce unicamente a través de
las palabras. Por tanto, no solo se trata de capacitar al alumnado para desarrollar las
habilidades de la escritura y la lectura como procesos de descodificacién y de codi-
ficacién, sino también para que adquieran una serie de destrezas que les permita,
por un lado, interpretar la combinacién del lenguaje verbal con otros modos de
representacién (imagen, sonido, gestualidad) y, por otro, reflexionar y elaborar su
propio discurso como agentes sociales, criticos y creativos. Por consiguiente, la lite-
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racidad ha pasado a ser un concepto dindmico y plural, al que podemos referirnos
como «multiliteracidades», en el que influye de manera considerable el contexto
sociocultural de los aprendientes (New London Group, 1996; Cope y Kalantzis,
2015). Por otra parte, nos interesa también la necesidad de integrar en la ensefianza
de lenguas otros modos de construccién de significado dado que, hoy en dia, a las
producciones orales y escritas se suman diversos modos semidticos de comunica-
cién que amplian las concepciones tradicionales de aprendizaje y ensefianza de una
lengua y su cultura; nos referimos, especialmente, a aquellos modos que provienen
de los textos nacidos en formato digital.

El interés general de este capitulo radica en el uso de compuestos digitales en
el proceso de ensenanza-aprendizaje de una lengua adicional en el aula. Concreta-
mente, hablamos del aprendizaje y uso del espanol como segunda lengua (2/L) y de
la propuesta de trabajo lingiiistico, literario y sociocultural que integra la descodifi-
cacién de textos digitales que suponen un reto para el lector, con una metodologia
de ensefianza basada en la Pedagogia de las Multiliteracidades. Tal como mostrare-
mos, el uso de textos nacidos en formato digital en el aula de espafiol 2/L no sélo
favorece la adquisicién de vocabulario y las habilidades lingiiisticas del alumnado,
sino que resulta un recurso efectivo en el desarrollo de las multiliteracidades y
en el proceso de construccién de significados. En esta linea de argumentacién,
investigaciones como las de Kern (2000), Westby (2010), Kucer, 2014, Cope y
Kalantzis (2015), Menke y Paesani (2019) y Reyes-Torres et al., (2021) sefialan
que la literacidad constituye un proceso multidimensional y dindmico que integra
la comprensién y la produccién de una amplia variedad de textos que contribuyen
a crear y transformar el conocimiento. De hecho, pricticamente todos los textos
a los que nuestro alumnado estd expuesto hoy en dia pueden considerarse mul-
timodales pero, ademds, el avance de las tecnologias ha provocado cambios tan
sustanciales en la sociedad de la comunicacién que la lengua se presenta ahora en
formatos nuevos que requiere materiales innovadores para su ensefanza y com-
prensién (Serafini, 2014; Romera-Ciria y Bueno-Alastuey, 2022). Como resultado
de estos avances, el desarrollo de la literacidad en nuestra sociedad actual debe
aunar las habilidades de leer y escribir, pero también de hablar, escuchar, observar
y, en definitiva, descodificar textos multimodales con la finalidad de brindar la
oportunidad a nuestros estudiantes de convertirse en codisenadores de significado
(New London Group, 1996; Cope y Kalantzis, 2015; Paesani et al., 2016; Serafini
y Gee, 2017; Warner y Dupuy, 2018).

En linea con este enfoque presentamos, en primer lugar, la base tedrica que
sustenta la Pedagogia de las Multiliteracidades y, en segundo lugar, una experiencia
préctica para mostrar cémo implementarla y cémo fomentar el rol de los estudian-
tes como agentes sociales para reflexionar, comprender la realidad y aprender espa-
fiol 2/L Para alcanzar este objetivo, hemos disenado una ruta de aprendizaje con la
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finalidad de trabajar la multimodalidad textual y, en especial, los textos nacidos en
formato digital como fuente de conocimiento y comunicacién lingiiistica, literaria
y sociocultural en la ensefanza de espafiol 2/L.

2. MARCO TEORICO

Como ya hemos indicado, este capitulo se sustenta en una aproximacién a la
literacidad como un proceso dindmico y multidimensional a través del cual los
aprendientes desarrollan habilidades lingiiisticas, estrategias de pensamiento visual,
actitudes dialdgicas y précticas sociales. Esto les permite acceder a la informacién,
entenderla y organizarla para poder darle sentido y convertirla en un conocimiento
que pueden usar en su dia a dia. (Kern, 2000, Kucer, 2014; Reyes-Torres, 2019;
Kalantzis et al., 2019). La base tedrica estd organizada en tres partes: (1) Las di-
mensiones de la literacidad; (2) El aprendizaje mediante disefio y (3) Los textos
nacidos en formato digital en la clase de espanol 2/L.

2.1. LAS DIMENSIONES DE LA LITERACIDAD

Una caracteristica fundamental que define la nocién de literacidad es la multi-
dimensionalidad. Tal como enfatizan Kern (2000) y Kucer (2014), es importante
prestar atencién a sus tres dimensiones: la personal, la conceptual y la sociocultu-
ral, las cuales, como veremos, se complementan y se distribuyen en una relacién
de equidad debido a que la naturaleza de la literacidad es fluida en si misma (Re-
yes-Torres y Portalés-Raga, 2020).

La dimensién personal tiene en cuenta la identidad, los valores, las actitudes
y los conocimientos previos del alumnado, asi como su aproximacion natural al
texto (Kucer, 2014). Segtin Kern (2000), la literacidad es un proceso reflexivo en el
que los estudiantes relacionan lo escrito, lo visual y los elementos ambientales con
su conocimiento previo y con su contexto sociocultural. Dado que el objetivo es
darle sentido a la informacién que reciben para iniciar el proceso de construir co-
nocimiento, Kucer (2014) describe a los estudiantes como meaning makers, ya que
su tarea es la de disefar el significado y no simplemente adquirirlo (Reyes-Torres
y Portalés-Raga, 2020). En consecuencia, un objetivo importante para el profeso-
rado es conectar a los estudiantes con sus estrategias cognitivas mediante la obser-
vacion de la informacién que un texto multimodal proporciona y, de esta forma,
comenzar el proceso de creacién de significado, usando el conocimiento previo y
sus propias experiencias.

La dimensién conceptual se centra en los contenidos y en los distintos modos
de representacién a través de los cuales se produce el significado (Kucer, 2014). Se
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trata, por tanto, de guiar a los estudiantes a identificar y aprender los diferentes
sistemas de signos (los rasgos o caracteristicas disponibles en el texto) para crear
nuevos conocimientos. Esta dimensién también consiste en establecer de manera
explicita una guia que permita a los estudiantes empezar un proceso de disefio de
significado (Kern, 2000). A este respecto, el objetivo del profesor es el de seleccio-
nar a conciencia el tipo de textos que guiard a los estudiantes en la construccién
de significado y, ademds, estructurar esta seleccion de recursos de una manera es-
calonada.

Por dltimo, la dimensién sociocultural y estética centra su atencién en el lector
como sujeto que forma parte de un contexto sociocultural concreto. La razén de
esta doble focalizaciéon (lector-contexto) es ofrecer a los estudiantes la oportunidad
de intercambiar sus puntos de vista teniendo en cuenta sus identidades personales y
sus perspectivas culturales. La variacién que pueda surgir en su manera de entender
y analizar un texto multimodal es la clave para aceptar que no existe un significado
tnico y exclusivo.

En suma, podemos concluir que el proceso de construccién de significado no
depende tGnicamente de elementos cognitivos, sino también conceptuales y so-
cioculturales. Lo que un lector o lectora entiende de un texto, cémo representa el
significado y cémo se interrelaciona con él, se verd influenciado indefectiblemente
por las dimensiones cognitivas, conceptuales y socioculturales de la literacidad que
posee.

2.2. APRENDIZAJE MEDIANTE DISENO: LA PEDAGOGIA DE LAS MULTILITERACIDADES

En 1994, conscientes de la influencia de los rdpidos avances tecnolégicos y
comunicativos que se estaban dando en la sociedad, un grupo de profesores de
prestigiosas universidades, especializados en distintas disciplinas', se reunieron en
New London, Massachusetts, para considerar los diferentes modos de representa-
cién que van mds alld del lenguaje y que integran el estudio de contenidos multi-
modales, literarios, visuales y socioculturales (Cope y Kalantzis, 2000). Tras varios
dias de deliberaciones, redactaron un manifiesto de intenciones que publicaron
en un articulo titulado «A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures»
en la revista Harvard Educational Review en 1996. En este articulo, acunaron por
primera vez el término multiliteracies.

! Convocados por Mary Kalantzis y Bill Cope, ¢l grupo estaba formado por profesores de

Australia, Inglaterra y Estados Unidos especializados en antropologfa, lingiiistica aplicada, andlisis
del discurso, semiética, multimodalidad, educacién bilingiie, sociologfa, comunicacién y pedagogia
critica.
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A partir del mismo, y teniendo en cuenta que en la sociedad multimodal actual
la comunicacién se produce a través de distintos modos de expresion (texto, tipo-
grafia usada, gréﬁcos, imdgenes, musica, sonidos, espacios, acciones, paratextos,
etc.), el enfoque de New London Group (NLG) destaca la necesidad de guiar al
alumnado en el proceso de desarrollar sus multiliteracidades teniendo en cuen-
ta la realidad sociocultural en la que estdn inmersos. Con este fin, la Pedagogia
de las Multiliteracidades incorpora el concepto de «Aprendizaje mediante disefio»
(Learning by Design) que consta de tres elementos: Disefios disponibles, el acto de
disefiar y lo redisefiado (Kalantzis et al., 2019).

— Los disenos disponibles se conciben a partir de la idea de que cualquier tipo
de texto incorpora signos y caracteristicas —significados ya existentes— sus-
ceptibles de interpretaciéon. Es esencial, por consiguiente, que el profesor
sea conocedor de los mismos para planificar el proceso de guiar a los estu-
diantes a identificar y dar sentido semiético, gramatical y léxico a esos sig-
nificados. Del mismo modo, serd importante prestar atencién a los diversos
aspectos culturales, literarios o multimodales usados para crearlos (Lacorte y
Reyes-Torres, 2021).

— El acto de disenar se refiere a lo que hacen los estudiantes para comprender
e interpretar los disenos disponibles. No se trata solamente de decodificar
o repetir ideas, sino de crear nuevos significados, esto es, otorgar un nuevo
sentido al texto a partir de los significados que aparecen en el mismo. La idea
es que los alumnos y las alumnas conecten lo que leen, ven y perciben con
sus conocimientos y experiencias (Lacorte y Reyes-Torres, 2021).

— Lo redisenado es el significado transformado, es decir, el nuevo producto

—texto, discurso, imagen, video— construido a partir de los dos pasos anterio-
res. De esta forma, los aprendientes aportan su propia creatividad, producen
nuevos textos y convierten la informacién inicial en nuevos textos con nue-
vos significados.
Para poner en prictica este tipo de aprendizaje, el NLG establece un «Marco
para los procesos del conocimiento» (Knowledge Processes Framework) que
conlleva la implementacién por parte del docente de cuatro actos pedagdgi-
cos: 1. Experimentar; 2. Conceptualizar; 3. Analizar, y 4. Aplicar. Seguida-
mente, presentamos una breve descripcion de cada uno de ellos:

— Experimentar involucra a los alumnos en lecciones significativas que incor-
poran tanto la reflexién espontdnea como las experiencias vividas. Esto les
permite sumergirse en el texto. El propésito inicial del docente es activar
la mente de los estudiantes realizando una prictica situada, por ejemplo,
a través de una discusién inicial de los temas y caracteristicas de los textos
seleccionados. Las actividades de aprendizaje deben basarse inicialmente en
preguntas y tareas que susciten el interés del alumnado
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Conceptualizar consiste en guiar a los estudiantes en el aprendizaje de conte-
nidos especificos y de cémo ciertas formas producen significados concretos.
Por lo tanto, los docentes deben presentar a los estudiantes el metalenguaje
necesario para hablar sobre los Disenos Disponibles y guiar su interpretacién.
El objetivo es permitir que los estudiantes adquieran conciencia y control
sobre lo que estdn aprendiendo y puedan participar de manera competente.
Analizar tiene como objetivo reflexionar sobre el texto, discutir su temdti-
ca o posibles mensajes desde varias perspectivas y considerar cémo podria
relacionarse con culturas y/o contextos sociales especificos (Reyes-Torres &
Portalés, 2020). En otras palabras, se trata de ayudar al alumnado a tomar
conciencia de la necesidad de aproximarse al texto desde diversos puntos de
vista.

Aplicar permite a los alumnos elaborar sus propias interpretaciones basadas
en lo que han aprendido. En breve, este acto constituye la transferencia de
conocimientos a otras situaciones y la produccién de nuevos disefios. Por lo
tanto, el objetivo es guiarles a tomar un significado de un contexto y adap-
tarlo de tal manera que funcione bien en otro.

Dado que los cuatro actos pedagdgicos se conciben como una secuencia no

lineal,

es posible que con frecuencia puedan aparecer juntos en cualquier momento

de la leccién (Cope & Kalantzis, 2015; Lacorte y Reyes-Torres, 2021). De hecho,
el objetivo es combinarlos a lo largo de la misma para involucrar a los estudiantes
activamente en el proceso de usar la L2 para comunicarse, elaborar sus ideas y de-
sarrollar sus multiliteracidades. Para ello, hemos combinado los cuatro actos con el
siguiente modelo de cinco fases. Si bien el orden de las fases se concibe como una
secuencia fija que responde al enfoque de la Pedagogia de las Multiliteracidades,
el orden de los actos puede variar en funcién de los intereses y necesidades de los
docentes.

1)

2)

Detonar: Tiene como objetivo captar la atencién de los estudiantes, sor-
prenderles de manera positiva para lograr su interés y, asi, que empiecen
a hacer uso de sus conocimientos previos. Queremos que conecten con el
tema que se va a discutir. Se trata de aplicar lo que Garcés (2013) denomi-
na una prictica de confin 'y que otras autoras como Acaso y Megias (2017)
han desarrollado en metodologias como el Arr Thinking.

Viabilizar: Consiste en facilitar a los estudiantes algunas de las ideas o pun-
tos bdsicos del tema que se va a tratar. Formulamos preguntas para que
inicien el proceso de construir significado y empiecen a desarrollar sus
pensamientos sobre el mismo. Esta segunda fase se apoya en lo que Mora
(2013) define como curiosidad sagrada (2013) que permite iniciar cual-
quier acto de aprendizaje.
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3)

4)

5)
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Profundizar: Esta fase consiste en guiar al alumnado a desarrollar una
interpretacién del tema atendiendo a los diferentes modos de expresién
(lingtiisticos, visuales, auditivos, etc.) que podemos observar en el recurso
seleccionado y, si es posible, estableciendo una relacién con el recurso an-
terior.

Discurrir: Aprender a elaborar las ideas requiere una practica frecuente
tanto a nivel individual como de manera colectiva. El objetivo de esta fase
es brindar a los estudiantes la oportunidad de intercambiar sus ideas y de
aproximarse al tema desde otras perspectivas (sociales, culturales, histéricas
o ideolégicas).

Transferir: Los estudiantes hacen uso de sus interpretaciones y de las conclu-
siones alcanzadas para llevar a cabo una nueva tarea. Se trata de que trans-
formen las ideas que han desarrollado y las apliquen de algin modo. Ideal-
mente podemos pedirtles que se expresen creando un texto multimodal.

En la Figura 1, a continuacién, presentamos una plantilla que sintetiza los pun-
tos tedricos bdsicos de la aproximacién al «Aprendizaje mediante disefio» (New

London Group, 1996; Kalantzis et al., 2019).
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Ficura 1. Modelo para disefiar una ruta de aprendizaje multimodal
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En la siguiente tabla, podemos ver cémo cada una de las fases incorpora diver-
sos actos pedagdgicos con el fin de involucrar a los estudiantes en el proceso de
diseno de significado a través de las diferentes acciones.

Tasra 1. Fases de la ruta de aprendizaje y actos pedagdgicos

Fase Acto pedagégico Multiliteracidades

1. Detonar Experimentar Uso del lenguaje

Conocimiento cultural
Decodificacién de texto multimodal
Reflexién

Apreciacion del arte

2. Viabilizar Experimentar Uso del lenguaje
Conceptualizar Conocimiento cultural
Analizar Decodificacién de texto multimodal

Interaccién y reflexion
Apreciacion del arte

3. Profundizar Experimentar Uso del lenguaje
Conceptualizar Conocimiento cultural
Analizar Decodificacién de texto multimodal

Interaccién y reflexion
Apreciacién del arte

Intertextualidad
4. Discurrir Analizar Uso del lenguaje
Conceptualizar Conocimiento cultural
Analizar Interaccién y reflexion
Apreciacién del arte
Intertextualidad
5. Transferir Aplicar Uso del lenguaje
Aplicar Conocimiento cultural

Interaccién y reflexién
Apreciacién del arte
Intertextualidad
Creacién multimodal

2.3. Los TEXTOS NACIDOS EN FORMATO DIGITAL EN LA CLASE DE ESPANOL 2/L

Segtin Kern (2000, p. 46), los textos escritos orales, visuales y audiovisuales
constituyen un espacio para el acto reflexivo y creativo, espacio que a su vez brinda
la oportunidad de hacer conexiones entre gramdtica, discurso y significado; entre
lenguaje y contenido; entre lenguaje y cultura; entre lenguaje y arte; y entre len-
guaje e interculturalidad. Todos estos aspectos forman parte del desarrollo de la
literacidad que deben integrarse en la adquisicién de lenguas adicionales y, concre-
tamente, en la ensenanza de espanol 2/L.
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Desde que a finales del siglo xx se identificara la revolucién tecnoldgica que
se avecinaba como una revolucién basada en el intercambio de informacién, se
ha hecho necesario dar un cambio de orientacién a la ensefianza de las lenguas,
para poder asi adecuarse a las necesidades de descodificacién de textos diversos
y multimodales del siglo xx1 (Castells, 1996; Kern, 2000; Kress, 2010). Que los
alumnos estén expuestos y puedan adquirir informacién con facilidad no significa
que puedan diferenciar la cualidad e incluso, la fiabilidad de los textos, a menos
que todas las piezas del puzle que contienen los compuestos digitales se ordenen y
se procesen de manera coherente, y a través de un proceso profundo de descodifi-
cacién y elaboracién de significado. Las tecnologias digitales han influenciado en el
intercambio de informacién, la comunicacién humana y la literatura en todos los
niveles: se ha transformado la manera en que los textos se producen, se reciben y se
descodifican, pero mds importante ain, se han desarrollado nuevas formas litera-
rias bajo la etiqueta de «textos nacidos en formato digital» o, su término en inglés,
born-digital texts (Hammond, 2016). La combinacién de textos tradicionales im-
presos en papel con elementos multimedia nos ha llevado a la expansién de nuevas
formas textuales y literarias que han producido cambios importantes en la comu-
nicacién literaria y en la manera como los lectores perciben, descodifican y com-
prenden las producciones literarias. En este sentido, la llamada E-/iteratura es un
género artistico y cultural nacido en formato digital que explota todo su potencial
expresivo para expandir las multiliteracidades del alumnado (Hayles, 2008). Como
Flores-Morador y Cortés-Vésquez (2016) indican, si trabajamos los textos e-lit en
el aula, los estudiantes aprenderdn cémo trabajar con medios digitales, cémo leer y
cémo producir textos que incorporan textualidades diferentes: video, audio, imd-
genes e hiperenlaces. Esta inclusién de los textos nacidos en formato digital en las
aulas proporciona una ensenanza que va mds alld del desarrollo de la competencia
digital en el alumnado y que conduce hacia el desarrollo del pensamiento critico.

3. EXPERIENCIA PRACTICA: UNA RUTA DE APRENDIZAJE MULTI-
MODAL

A continuacién, mostramos la ruta de aprendizaje que hemos disefado en base
al concepto de Aprendizaje mediante Diseno y que tiene como titulo «La concien-
cia de existir y el paso del tiempo». Va dirigida a estudiantes de espafiol de nivel
intermedio (nivel B1 del MCER) y, como veremos, sus objetivos confieren especial
atencién al proceso de creacién auténoma de significado, a mejorar la competencia
comunicativa y a valorar la L2 como un factor clave para el desarrollo intelectual
y social. La finalidad, una vez mds, es conciliar la interaccién verbal del enfoque
comunicativo con el énfasis en que los estudiantes sean capaces de transformar la
informacién en significado. Nos proponemos que el alumnado practique todas las
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destrezas lingiisticas junto con la reflexién y que también preste atencién a otros
modos de expresion (visual, auditivo, etc.). Para ello, hemos estructurado la ruta de
aprendizaje haciendo uso de las cinco fases de la tabla 1.

1) Fase 1. Detonar:

El texto nacido digital seleccionado para comenzar es un video de TikTok que
actia como un percusor en el sentido de que los estudiantes pueden reconocer el
formato, pero también pueden sorprenderse por el contenido, la musica y el ritmo.
No se usa ningtn tipo de lenguaje verbal. El video muestra una escena de diez se-
gundos a cdmara lenta en la que varios pasajeros se bajan del tren en una estacién
de metro. Todo esto se observa desde la perspectiva de alguien que todavia estd en
el tren y que mira por la ventana. Al ver este primer video de TikTok, involucramos
a los estudiantes en el acto pedagdgico de experimentar a medida que comienzan
a generar ideas sobre el tema e intentan encontrar un titulo para él. Las preguntas
que podemos hacer son: ;Alguna vez has estado en esa situacién? ;Qué tienen en
comun todos estos pasajeros? ;Qué estdn haciendo? ;Cudl es el efecto de la cdmara
lenta y la musica en el video? ;Qué te hace pensar? ;Qué te hace sentir?

2) Fase 2. Viabilizar:

Utilizamos un poema visual de Maria Romani y Marcel Ayats en el que vemos
ocho relojes y cada uno indica una hora diferente del dia. De esta forma, se hace ex-
plicito cémo las horas van pasando. El detalle mds significativo es que los niimeros
de las horas que han pasado aparecen borrados y, por tanto, podemos entender que
han desaparecido. Les pedimos a los estudiantes que compartan su interpretacion
del poema y que lo conecten de cualquier manera posible con el video anterior.
Una vez se den cuenta de que los Textos 1 y 2 abordan el tema de la fugacidad del
tiempo, podemos preguntarles sobre su propia percepcion. ;Los dias pasan rédpido
o despacio? ;Cémo cambia esto dependiendo de dénde nos encontramos?

3) Fase 3. Profundizar:

Mostramos a los estudiantes un video-mondélogo de la serie de Netflix, La casa
de Papel (2018), en la que Pedro Alonso, quien interpreta a Berlin, comparte una
reflexién sobre el tiempo. «;Qué harias si te dijeran que te queda un mes de vida?
[...] ;Qué harfas si te quedaran 24 horas de vida?» pregunta. Tras ver el video
dos veces, nos centramos en debatir la cuestion teniendo en cuenta sobre todo la
perspectiva del propio Berlin, lider de los enmascarados en mono rojo que han in-
gresado en la Fébrica de la moneda para hacer el gran robo del siglo. Este personaje
sufre una enfermedad degenerativa de los huesos y su esperanza de vida es de unos
pocos meses. Sin embargo, se muestra muy positivo hacia la vida. ;Cémo reaccio-
nan los estudiantes ante las palabras de Berlin? ;Cémo afecta la forma y el tono de
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Berlin en el mensaje? ;Por qué es importante ver el mondlogo y no solo leerlo? Para
terminar, planteamos un debate sobre la respuesta que nos oftrece al final: «Lo que
importa no es el tiempo, sino lo que haces con él. [...]. La respuesta es divertirse,
vivirr. Pedimos a los estudiantes que intercambien sus perspectivas y que comenten
la relacién de este video con el poema visual y el video de TikTok que hemos visto
anteriormente.

4) Fase 4. Discurrir.

En esta fase, hacemos uso de la siguiente imagen de un teléfono mévil (Figura
2) para introducir el debate sobre las horas que las personas dedican cada semana
al uso de la tecnologia.

FiGura 2. Tiempo en pantalla

Fuente: Propia

Tras hacer un repaso del vocabulario y comprobar que entienden todo el voca-
bulario, hacemos preguntas como las siguientes: ;Qué podemos decir del tiempo
en pantalla de esta persona? ;Parece similar al tuyo? ;Hay algo que te sorprende? El
objetivo es que los estudiantes hagan uso de sus experiencias para intercambiar sus
ideas y analicen el uso personal que hacen de sus méviles. Tal como hemos hecho
con los recursos anteriores, aqui volverfamos a plantear preguntas abiertas relacio-
nadas con el paso del tiempo.
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5) Fase 5. Transferir.

Después de todas las tareas anteriores, se espera que los estudiantes hayan de-
sarrollado sus propias ideas y puntos de vista. Ahora, por tanto, es el momento de
hacer uso de los mismos para llevar a cabo una tarea donde puedan expresarlos y
aplicarlos. Con este fin, les presentamos la siguiente cita del artista francés Henri
Michaux: «Queria dibujar la conciencia de existir y el paso del tiempo». Por otro
lado, les mostramos también el poema visual «El pas del temps» de Joan Brossa
(1992) que muestra un marco sin foto dentro. El objetivo es que los estudiantes
piensen y elijan en un contenido especifico para ese espacio en blanco. Esto lo
pueden hacer produciendo un recurso multimodal que capture su reflexién sobre
el tema tratado. ;Cémo lo plasmarian ellos en una foto, una pintura, un poema o
un video?

4. CONCLUSION

La profunda transformacién tecnoldgica que estamos experimentando desde
principios del siglo xxt ha tenido como consecuencia inmediata importantes cam-
bios sociales y culturales, la aparicién de nuevos contextos comunicativos y una ex-
plosién de los recursos multimodales que pueden llevarse a las aulas de ensefianza
y aprendizaje de lenguas adicionales. Es fundamental ser consciente, por tanto, de
que el espanol 2/L es un drea de estudio que ofrece una amplia gama de oportuni-
dades para guiar a los estudiantes a mejorar no solo su competencia comunicativa,
sino también a reflexionar sobre la vida y a desarrollar sus literacidades muldi-
ples entendidas como un concepto multidimensional que varia segin el contexto
cultural, histérico, econémico y politico en el que convivimos. La literacidad ha
evolucionado de ser considerada un proceso de aprendizaje puramente lingiiistico
a ser un acto cognitivo y una préctica social que estd sujeta al uso e interaccién de
los hablantes (Kucer, 2014). Es por ello la necesidad de prestar atencién a las tres
dimensiones que la definen —personal, conceptual y sociocultural- para guiar al
alumnado a desarrollarlas. A este respecto, la elaboracién de rutas de aprendizaje
basadas en textos nacidos en formato digital, siguiendo el planteamiento de la
Pedagogia de las Multiliteracidades, sittia a los docentes como «disenadores» y a
los estudiantes como agentes «codisefiadores» de creacion de significado que hacen
uso de las dimensiones de la literacidad sefialadas. Esta aproximacién al aprendizaje
mediante disefio facilita, como hemos visto, la co-construccién de conocimiento
y suscita la curiosidad natural de los estudiantes por aprender. En consecuencia,
los textos nacidos en formato digital seleccionados en torno a una unidad temdtica
concreta constituyen recursos multimodales efectivos a través de los cuales trabajar
los distintos repertorios lingiiisticos, sociales e interculturales presentes en las aulas
actuales.



LOS TEXTOS NACIDOS EN FORMATO DIGITAL Y LA PEDAGOGIA DE LAS MULTILITERACIDADES: 49
UNA APROXIMACION MULTIMODAL A LA ENSENANZA DEL ESPANOL 2/L

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Acaso, M. Y Mkaias, C. (2017). Art Thinking. Como el arte puede transformar la educacién.
Paidés Educacién.

BaTaLLER, A. y REYES-TORREs, A. (2019). La Pedagogia de las Multiliteracidades y la expe-
riencia estética como elementos claves en la ensefianza y el aprendizaje de lenguas. Por
la consolidacién de un nuevo paradigma. Revista Nebrija De Lingiiistica Aplicada a La
Ensefianza De Lenguas, 13(26), 13-30. https://doi.org/10.26378/rnlael 1326306

Cassany, D. (20006). Tras las lineas. Sobre la lectura contempordnea. Anagrama.

CasteLLs, M. (1996) La era de la informacién. Economia, sociedad y cultura. Vol. 1, México
siglo XXI.

Corg, B. y Karantzis, M. (2000). Multiliteracies. Literacy Learning and the Design of Social
Futures. Routledge.

Corg, B. y Kavrantzis, M. (2015). A Pedagogy of Multiliteracies. Learning by design. Palgra-
ve and Macmillan

FLORES-MORADOR, L., y CorTEs VASQUEZ, J. (2016): Los nuevos movimientos sociales, el
uso de las TIC y su impacto social. Revista Latina de Comunicacién Social, 71, 398-412.
http://www.revistalatinacs.org/071/paper/1101/21es.html

Garcts, M. (2013). Un mundo comiin. Galaxia Gutenberg.

HammonD, A. (2016). Literature in the Digital Age. An Introduction. Cambridge University
Press.

Havies, N. K. (2008). Electronic Literature. New Horizons for the Literary. Notre Dame
Press.

Karantzis, M., CopE, B. y Zarara, G. (2019). Las alfabetizaciones multiples: teoria y pric-
tica. Octaedro.

Kern, R. (2000). Literacy and language teaching. Oxford University Press.

Kress, G. (2010). Multimodality: A Social Semiotic Approach to Contemporary Communi-
cation. Routledge.

KuceR, S. (2014). Dimensions of Literacy: A Conceptual Base for Teaching, Reading and Wri-
ting in School Settings. Routledge.

Lacorte, M., y RevEs-ToRrrEs, A. (2021). Diddctica del espariol como 2/L en el siglo xxi.
Arco Libros.

Manresa, M., y Rear, N. (Eds.) (2016) Digital Literature for Children: texts, readers and
educational practices. Peter Lang.

MENKE, M. R., y Paesant, K. (2019). Analysing Foreign Language Instructional Materials
through the Lens of Multdliteracies Framework. Language, Culture and Curriculum,
32(1), 34-49.

Mora, E (2013). Neuroeducacién. Solo se aprende lo que se ama. Alianza Editorial.

MurRoz-BasoLs, J., GIRoNzETTI, E. y LacortE M. (Eds.) (2019). The Routledge handbook
of Spanish language teaching: metodologia, contextos y recursos para la ensefianza del espa-
710l L2. Routledge.

New Lonpon Grour (1996). A Pedagogy of Multiliteracies: Designing social futures.
Harvard Educational Review, 66(1), 60-93.


https://doi.org/10.26378/rnlael1326306
http://www.revistalatinacs.org/071/paper/1101/21es.html

50 AGUSTIN REYES-TORRES Y MARGARIDA CASTELLANO SANZ

NURez-DELGADO, P. (2018). Literacidad y secuencias diddcticas en la enseianza de la lengua
y la literatura. Octaedro.

Paesani, K., ALLen, H.W. y Duruy, B. (2016). Multiliteracies Framework for Collegiate
Foreign Language Teaching. Pearson.

Reves-Torres, A. (2019). Literatura. En: J. Mufoz-Basols, E. Gironzetti y M. Lacorte
(Eds.). The Routledge Handbook of Spanish Language Teaching (pp. 628-640). Routle-
dge.

Reves-ToORRES, A., y PorTALES, M. (2020). Multimodal Approach to Foster the Multilite-
racies Pedagogy in the Teaching of EFL through Picturebooks: The Snow Lion. jJournal
of the Spanish Association of Anglo-American Studies, 42(1), 94-119.

Reves-Torres, A., Portarts, M. y Torres, C. (2021). The Potential of Sound Picture-
books as Multimodal narratives. AILA Review, 34(2), 300-324.

RoMmEera-Ciria, M., y Bueno-Arastuty, M2 C. (Coords) (2022). Diddctica de la lengua,
multimodalidad y nuevos entornos de aprendizaje. Graé.

SERARINT, E (2014). Reading the visual: An introduction ro teaching multimodal literacy.
Teachers College Press.

SeraFINL, E y Gek, E. (2017). Remixing Multiliteracies. 7heory and Practice from New
London to New Times. Teachers College Press.

WaRNER, C., y Durvuy, B. (2018). Moving toward Multiliteracies in Foreign Language
Teaching: Past and present perspectives and beyond. Foreign Language Annals, 51, 116-
128.

WEsTBY, C. (2010) Multiliteracies: the changing World of Communication. Zopics in Lan-
guage Disorders, 30(1), 64-71.



NUEVOS RECURSOS INFORMATICOS
PARA LA ENSENANZA DEL ESPANOL
DE LOS NEGOCIOS A NIVEL UNIVERSITARIO
EN FRANCIA: EL SOFTWARE PARA LA GESTION
DE PROYECTOS

Project Management Software uses in University Level Teaching
of Businness Spanish in France

Francisco EspiNno EsTEBAN
Universidad de Paris 8

francisco.espino.esteban@gmail.com

RESUMEN

El presente articulo se basa en la experiencia docente impartida en la Facultad de Len-
guas Extranjeras Aplicadas de la Universidad de Paris-Est Créteil a los alumnos de los
tltimos cursos de los grados de Lenguas Extranjeras Aplicadas especialidad en paises his-
pdnicos. Este trabajo es un intento de reflexionar sobre la adecuacién del uso de las herra-
mientas informdticas en la ensefianza del espanol de los negocios en el sistema universitario
francés. De igual forma, se propone una nueva linea metodoldgica de trabajo basada en el
uso del soffware especifico de la gestién de proyectos (GanttProject), asi como una tarea
concreta basada en dicha proposicién.

Palabras clave: Espafiol de los negocios; Gestién de proyectos; Interdisciplinaridad;
TIC; Espafiol para fines especificos; TPACK.

ABSTRACT

This article is based on my didactical experience at the Faculty of Applied Foreign
Languages of the University of Paris-Est Créteil. This work is an attempt to reflect on the



52 FRANCISCO ESPINO ESTEBAN

adequacy of the use of ICT in the teaching of Business Spanish. Likewise, a new meth-
odological line of teaching based on the use of specific project management software
(GanttProject) is proposed, as well as a specific activity.

Keywords: Business Spanish; Project management; interdisciplinarity; ICT; Spanish for

Specific Purposes; TPACK.

1. ALGUNAS CONSIDERACIONES GENERALES: LOS ESTUDIOS DE
LEA EN EL SISTEMA UNIVERSITARIO FRANCES

0s ESTUDIOS DE LENGUAS EXTRANJERAS APLICADAS fueron implantados en

las universidades de Francia en los afios setenta. Tal y como indica la AN-

LEA', la asociacién nacional que agrupa a las universidades que ofrecen esta
modalidad de estudios universitarios, la formacién de LEA se enmarca en los estu-
dios de letras y ciencias humanas, pero no debe confundirse con los estudios cldsi-
cos de Lengua, Literatura y Culturas Extranjeras y Regionales (LLCER), ya que, a
diferencia de estos tltimos, aunque son también especialistas en lengua extranjera,
la finalidad de la formacién de LEA es esencialmente profesional.

Segtin explica la ONISEP? los estudios de LLCER ofrecen una formacién inte-
gral de una lengua y permiten adquirir conocimientos literarios y culturales sobre
la civilizacién hispdnica. La ensenanza se divide en tres ejes principales relaciona-
dos con el espanol: la lengua (oral, comprensién, gramdtica, lingiiistica y traduc-

g g g y
cién), los estudios literarios y los estudios de civilizacién.

Los estudios de LEA, por el contrario, se centran en la lengua aplicada al mun-
do profesional y permiten adquirir conocimientos y competencias en el campo de
la economia, la gestién y el derecho. Se trata de una formacién universitaria pluri-
disciplinar cuyas materias se centran en el mundo empresarial (economia, comer-
cio internacional, gestién de proyectos...). Otro de los aspectos mds importante
de los estudios en LEA que lo diferencian de los cldsicos estudios filolégicos es el
inequivoco objetivo de aplicacién al mundo contemporineo®.

Vemos, por tanto, que en el sistema universitario francés coexiste el tradicio-
nal aprendizaje de la filologia espanola centrado en su literatura, con estudios de
especialistas basados en una perspectiva de la lengua aplicada al entorno de la eco-

1

L Association Nationale des Langues Etrangeéres Appliquées, < www.anlea.org > [ 24/11/2022]
La Oficina Nacional de Informacién Sobre la Ensefianza y las Profesiones es un organismo
publico francés perteneciente al Ministerio de Educacién y de la Ensefanza Superior, la Investigacion
y la Innovacién, cuya principal funcién consiste en producir y actualizar una base de datos sobre la

2

formacién y los estudios universitarios en Francia. Puede consultarse <www.onisep.fr> [10/11/2022]

> Consultar <https://www.onisep.fr/Choisir-mes-etudes/apres-le-bac/principaux-domaines-d-

etudes/Les-licences-de-lettres-et-de-langues/Etudes-de-langues-LEA-ou-LLCER> [01/12/2022]


http://www.anlea.org
http://www.onisep.fr
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nomfa. Segtin datos de Parcoursup?, para el curso académico 2021-2022, los cen-
tros universitarios franceses han ofrecido 106 formaciones en licenciatura en LEA
espanol, frente a 110 en LLCER, pero el nimero de plazas ofertadas es muchisimo
mayor en LEA, del orden de cuatro veces. Las estadisticas nos muestran que esta-
mos asistiendo a una basculacién del perfil de estudiante de espafiol, del tradicional
aprendizaje a través de su cultura y literatura, a los estudios aplicados al entorno
empresarial.

Aunque esta fortisima tendencia del auge de los estudios de LEA en el panora-
ma universitario francés no puede ser extrapolada en los mismos términos a otros
paises, el nimero de estudiantes de espafnol con un perfil similar continta crecien-
do. Asi, en 2019 se fundé la Asociacién Internacional de Lenguas Extranjeras Apli-
cadas (AILEA)’, que incluye, ademds de a las universidades francesas, otros centros
universitarios de Brasil, Rumania o Alemania, entre otros paises. En el dmbito in-
ternacional, cabe destacar también los trabajos de los departamentos o institutos de
lenguas de universidades focalizadas en estudios de economia, los cuales, si bien no
ofrecen licenciaturas y méster especificos en LEA, proponen cursos de espafiol para
fines especificos para los alumnos de economia o gestién, que se corresponden con
el mismo perfil y los mismos objetivos. En este sentido, por ejemplo, el Instituto
de Lenguas Romdnicas de la Universidad de Ciencias Econémicas y Empresariales
de Viena ha creado la plataforma ENE®, la cual pretende fomentar la colaboraciéon
entre los profesores que nos dedicamos al estudio, la ensenanza y la adquisicién del
espafiol de los negocios.

2. LA ENSENANZA DEL ESPANOL EN LEA EN FRANCIA Y LAS TIC

El perfil de alumnos de LEA representa hoy dia un porcentaje muy significativo
de los estudiantes universitarios especialistas de lengua espanola. Sin embargo, las
investigaciones centradas en la ensefanza del espafiol para fines especificos a nivel
universitario en Francia son todavia escasas y, en la mayoria de los casos, se redu-
cen a estudios lexicograficos, diccionarios especificos, o al uso de otros materiales
tipicos de la ensefanza de ELE adaptados a la temdtica empresarial.

Observamos varios aspectos interesantes en las metodologfas en las clases de
LEA en el sistema universitario francés. En primer lugar, han proliferado los tra-

*  Parcoursup es una plataforma creada por el Ministerio de Educacién Superior, Investigacién e

Innovacién francés que recopila toda la informacién de los estudios superiores ofertados en Francia.
Consultar www.dossier.parcoursup.fr/Candidat/carte [29/11/2022]

> https://anlea.org/lailea/ [06/11/2022]

¢ https://plataformaene.com [06/11/2022]


http://www.dossier.parcoursup.fr/Candidat/carte
https://anlea.org/lailea/
https://plataformaene.com
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bajos de traduccidn, directa e inversa, en el contexto especifico de la economia. En
los mismos titulos de los cursos frecuentemente propuestos por las universidades’,
queda patente el objetivo: «traduccién directa e inversa en el contexto socioecond-
mico», «traduccidn y expresién escrita en la economia contempordnea», etc. Estos
suelen estar planteados como los cursos cldsicos de traduccién literaria adaptados
al contexto empresarial y centrados en el Iéxico especifico que «designa las voces
utilizadas en situaciones de comunicacién, orales y escritas, que implican la trans-
mision relevante de un campo de conocimiento y experiencia particulares» (G6-
mez Molina, 2003, p. 86). En ese sentido, han aparecido una importante cantidad
de recursos diddcticos pasivos adaptados, como los diccionarios de espafiol-francés
para la economia o el derecho® que no se limitan a los cldsicos diccionarios lin-
giifsticos, sino que proponen traducciones, aclaraciones de dudas o explicaciones
contextuales de cardcter histdérico-econémico. Los manuales con un formato clé-
sico también han sido adaptados al espafiol profesional, pero, al igual que con los
recursos anteriores, se centran en un estudio de la cultura profesional: «presentan
la realidad econdémico-empresarial espafiola, abarcando diferentes sectores como el
turistico o el gastronémico» (Alonso Pérez, Blanco Callejo, Furio Blasco y Marti,
2016). Es decir, la metodologia y los tipos de recursos se posicionan en el contexto
empresarial, pero en muy pocas ocasionas aparecen recursos que planteen al alum-
no un uso de las competencias lingiiisticas en un entorno prictico empresarial real
que incluya los programas informdticos profesionales.

En este trabajo pretendemos plantear una nueva metodologia complementaria
a las anteriores que consiste en reproducir en la mayor medida posible el entorno
préctico de las empresas en las clases de espanol utilizando herramientas infor-
madticas propias del mundo empresarial. Esto es, apropiarnos de las herramientas
laborales reales y plantear actividades de produccién oral y escrita utilizando estas
mismas herramientas. De esta forma, por un lado, si bien la competencia comuni-
cativa activa en espafol serd el objetivo principal de aprendizaje, estamos incorpo-
rando también otras competencias transversales especialmente importantes para el
perfil de alumnos de LEA, y, por el otro, el entorno de uso del espafiol se parecerd
lo méximo posible al futuro entorno profesional en el que los alumnos tendrédn que
aplicar sus competencias lingiiisticas.

Para incorporar el uso de las TIC a nuestra propuesta vamos a basarnos en el
modelo de TPACK planteado por Mishra y Koehler (2008), que propone tres tipos

7 Por ejemplo, en el plan de estudios de la licenciatura en LEA de la Universidad de Burdeos,

https://formations.u-bordeaux-montaigne.fr/fr/catalogue-des-formations/licence-XA/licence-ang-
lais-espagnol-KQM6NPIZ. html [30/11/2022]

8 Por ejemplo, J. Chapron, P. Gerboin y E. Jimenez (2005). Dictionnaire de l'espagnol économi-
que. Langues pour tous.


https://formations.u-bordeaux-montaigne.fr/fr/catalogue-des-formations/licence-XA/licence-anglais-espagnol-KQM6NPIZ.html
https://formations.u-bordeaux-montaigne.fr/fr/catalogue-des-formations/licence-XA/licence-anglais-espagnol-KQM6NPIZ.html
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de conocimientos sobre los que debe reflexionar un docente que integra las TIC
en el aula: pedagégico, de contenido y tecnolégico. En primer lugar, los conoci-
mientos pedagdgicos se refieren al proceso de aprendizaje y al disefio de las posi-
bles actividades pedagdgicas (2008, p.6). En segundo lugar, los conocimientos de
contenidos son los relacionados con la materia en si, sin incluir ningan aspecto del
aprendizaje (2008, p. 4). Y, por dltimo, los conocimientos tecnoldgicos se refieren
a las posibilidades tecnoldgicas de las herramientas informdticas que pretendemos
utilizar (2008, p. 3). Vamos a pensar dicho modelo en el caso del perfil de alumno
de LEA, planteando cémo podemos potenciar estos conocimientos de forma indi-
vidual, pero, especialmente, la interaccién entre ellos. Por tltimo, propondremos
una actividad concreta basada en nuestro andlisis.

3. CONOCIMIENTO PEDAGOGICO: LA APROPIACION DEL CON-
TEXTO EMPRESARIAL

Los estudiantes de LEA son especialistas en lengua, por lo que los objetivos
pedagdgicos principales deben estar focalizados en las competencias lingiiisticas.
Nos centraremos en un enfoque comunicativo oral, puesto que en las situaciones
précticas del entorno empresarial las funciones elocutivas y las necesidades comu-
nicativas son primordiales.

El objetivo de nuestra estrategia pedagégica es que el entorno de aprendizaje
reproduzca con la mayor veracidad posible el entorno profesional. Ahora bien, al
pensar el proceso de aprendizaje y la estrategia pedagdgica, la forma en la que va-
mos a transmitir el conocimiento, debemos tener en cuenta también las posibilida-
des de las herramientas informadticas. Es decir, el tipo de actividades que podemos
realizar vendrd determinado por los beneficios y las limitaciones de las herramien-
tas tecnoldgicas. De igual forma, para poder reproducir el entorno empresarial en
el aula, debemos pensar qué conocimientos de contenidos no lingiiisticos necesi-
tamos tener en cuenta.

4. CONOCIMIENTOS DE CONTENIDO: LA LENGUA Y LA GESTION
DE PROYECTOS

El contenido principal de nuestra materia es comunicativo: competencias lin-
giifstica, sociolingliistica, discursiva y estratégica (Canale, 1995). Ahora bien, si
tanto en la estrategia pedagdgica como en el conocimiento tecnoldgico pretende-
mos apropiarnos del entorno empresarial, es necesario dominar también algunos
principios, conceptos y marcos relacionados con dicho sector, mds alld de la cultura
econémica. Y esta es, quizds, la mayor dificultad de nuestro trabajo: reflexionar
sobre qué formacién del mundo empresarial necesitamos como profesores de LEA
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para poder plantear esa apropiacién del ecosistema profesional en el entorno de
aprendizaje.

La economia, el comercio o el sector empresarial son conceptos demasiado am-
plios y difusos para ser tratados como un objetivo de formacién. Lo que preten-
demos no es tanto centrarnos en un contexto o en un tema pensado a través de
un léxico o de la actualidad econdmica, sino en las practicas profesionales reales
asociadas al mismo. Dicho de otro modo, pretendemos reflexionar sobre cémo se
trabaja en la prictica en una empresa para poder reproducir ese mismo ambiente
en el aula.

Por eso, nos vamos a centrar en proponer herramientas y ejercicios relacionados
con las pricticas de gestién de proyectos. En primer lugar, vamos a escoger un
estandar de gestién de proyectos lo mds universal posible. A continuacién, vamos
a plantear qué herramientas informdticas podemos utilizar para implementarlos.

Existen numerosas publicaciones de normas y guifas que se utilizan para la ges-
tién de proyectos, pero el estindar de gestién mds utilizado en el mundo es PMI’
(Shek, Indira, 2013, p. 157). Las pautas que regulan este estdndar estdn explicadas
en su Guia de los fundamentos para la direccion de proyectos, conocido como el
PMBOK (2021). Esta metodologia de gestién estd basada en 49 procesos, es decir,
PMI plantea que cualquier proyecto puede gestionarse con un maximo de 49 pro-
cesos que estdn detalladamente descritos en la guia.

Aunque el mundo de la gestién de proyectos es actualmente muy amplio y las
metodologias de gestién son diversas, PMI es la base de la disciplina y es un estdn-
dar que se explica en la mayoria de las escuelas de negocios. Aunque no dispone-
mos del espacio suficiente para explicar como funcionan esos 49 procesos descritos
en el estdindar PMI, nos parece importante indicar que existen modelos de teoria
de gestién universales que podemos aplicar en cualquier sector econdmico y para
cualquier tipo de economia. Dicho de otra forma, el perfil de alumno de LEA
espafiol se verd, en un porcentaje importante de los casos, en la situacién de tener
que practicar sus competencias lingiiisticas en espafol en un contexto de gestién en
mayor o menor medida definido por PMI o, en su defecto, en un contexto que se
parecerd mucho a este. El objetivo de esta propuesta es tomar un proceso definido
por PMI e implementar y plantear el desarrollo de las competencias lingiiistica
simulando tanto las acciones propias de ese proceso como las herramientas infor-
miticas profesiones que se utilizan en la gestién de proyectos.

?  El Project Management Institute (PMI) es una organizacién cuyo objetivo principal es pro-

poner estdndares profesionales en gestién de proyectos y generar conocimiento a través de la investi-
gacién. Consultar www.pmi.org [06/11/2022]


http://www.pmi.org
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5. CONOCIMIENTOS TECNOLOGICOS: GANTTPROJECT

Las posibilidades tecnolégicas de la herramienta informdticas que vamos a uti-
lizar van a condicionar el tipo de actividad y la estrategia pedagégica.

Microsoft Project es la herramienta mds popular en la gestién de proyectos en
el mundo. Es utilizado para gestionar y planificar cualquier tipo de proyecto. Este
software resulta especialmente util para la gestién de proyectos aplicando los pro-
cedimientos descritos en el PMBOK. Es decir, cualquiera de los procesos descritos
por PMI podria ser implementado utilizando esta herramienta. Pero la licencia de
uso es bastante costosa y nos parece que esto dificultarfa mucho el uso en la clase de
espafiol, puesto que para que fuera posible la universidad deberia pagar esa licencia.

Por lo tanto, nos decantamos por la opcién alternativa GanttProject. Se trata
de un programa de cdédigo abierto, gratuito y disponible en sistemas operativos
como Windows, Linux y Mac'. Esta aplicacién permite crear diagramas para las
tareas necesarias en un proyecto, asi como la administracién de los recursos del
mismo mediante diagramas de carga de recursos. En cierta medida, GanttProject
es una herramienta que reproduce en términos similares las funcionalidades de
Microsoft Project. Las posibilidades de esta aplicacién para la gestién de proyectos
son muchas y no disponemos aqui del espacio suficiente para explicarlas. Vamos a
describir algunas de las funciones que nos parecen mds interesantes para el uso de
las actividades en el aula.

En primer lugar, es necesario crear un proyecto (ment Proyecto — Nuevo). De
esta forma, podemos definir el proyecto en el que vamos a trabajar. Por ejemplo,
podemos declarar y describir el proyecto de desarrollar un nuevo producto que
consiste en una crema antiedad unisex para la empresa de cosméticos inventada
Cosmisex (Figura 1).

Una vez que el proyecto ha sido definido, las dos funciones principales son la
descripcion de las tareas asociadas a este proyecto, es decir, listar todas las acciones
necesarias para llevar a cabo dicho proyecto, y la de los recursos humanos, esto es,
declarar todos los equipos o personas que estardn involucrados en la realizacién del
proyecto.

Asi, para alcanzar el objetivo del proyecto de la fabricacién y puesta a la venta
de una nueva crema podemos imaginar las tareas siguientes: preparar un estudio de
mercado, analizar dicho estudio y concebir el producto, fabricarlo en el laboratorio
y, por tltimo, distribuirlo a los puntos de venta. Al declararlas en la aplicacion
(ment Tarea — Nueva), tenemos que indicar el tiempo que vamos a dedicar a cada

1 Puede descargarse gratuitamente en www.ganttproject.biz [09/10/2022]
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tarea (fecha de inicio y fecha de fin), los recursos humanos asociados (quién va a
ocuparse de esa tarea) y las dependencias entre las tareas. Una vez declaradas to-
das las tareas la aplicacién muestra automdticamente el cronograma temporal del
proyecto (Figura 2). A la izquierda, aparecen las tareas declaradas y, a la derecha, el
cronograma temporal y las dependencias entre las tareas mediante flechas, lo que
permite visualizar la planificacién del proyecto de una forma sencilla e intuitiva. En
este ejemplo vemos que el cronograma temporal es una produccién escrita idénea
para usarlo como soporte de una comunicacién oral sobre el proyecto.

Ficura 1. Ejemplo de la declaracién de un proyecto en la aplicacién GanttProject

Fuente: elaboracién propia

Ficura 2. Ejemplo de un cronograma temporal del proyecto
(diagrama de Gantt) tras la declaracién de las tareas asociadas

Fuente: elaboracién propia
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También podemos definir los recursos humanos implicados en el proyecto
(ment Recursos — Nuevo). Por ejemplo, para nuestro proyecto podemos definir
cuatro equipos: nuestro propio equipo de la gestion del proyecto, una empresa
externa de estudios de mercado, el laboratorio que fabricard el producto y el equipo
de transporte y logistica. Una vez definidos los recursos, la aplicacién nos muestra
un diagrama de recursos en el que aparecen todos los recursos del proyecto, las ta-
reas de las que se ocupardn y el tiempo cronograma temporal de trabajo (Figura 3).

Ficura 3. Ejemplo de un diagrama del recurso del proyecto
tras la declaracién de los recursos asociados

Fuente: elaboracién propia

Vemos como la aplicacién nos permite generar producciones escritas muy utiles
para ser usadas como soporte en ejercicios de comunicacién oral sobre la gestién de
proyectos. De la misma forma, podriamos plantear la gestién del presupuesto del

proyecto o el andlisis de sus riesgos.

6. EJEMPLO DE TAREA: COMUNICACION DE LA PLANIFICACION
DE UN PROYECTO USANDO GANTTPROJECT

6.1. PLANIFICACION

Esta tarea ha sido llevada a cabo con los alumnos del tercer curso de la licencia-
tura de Lenguas Extranjeras Aplicadas en la asignatura Comunicacién en Espanol
de los Negocios en la Universidad de Paris-Est Créteil. El nivel de los alumnos es
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B2y todos ellos han realizado ya précticas en empresa, por lo que tienen un cierto
conocimiento prictico del mundo empresarial.

Tasra 1. Resumen de la planificacién de la tarea

Tercer curso de licenciatura de Lenguas Extranjeras

Alumnos Aplicadas. Universidad de Paris-Est Créteil.
Asignatura Comunicacién en Espafiol de los Negocios.
Nivel B2
Actividad de expresion oral: comunicar la planifica-
Objetivo de la tarea cién de un proyecto empresarial segtin el estindar
de gestién PMI.
Nuamero de alumnos 20, 5 grupos de 4 alumnos.
Tiempo 2 clases de 1.5 horas.

Expresar oralmente y por escrito el presupuesto, los
Competencias principales recursos humanos y el avance de las tareas de un
proyecto en un contexto de reunién empresarial.

Gestién de proyectos, uso de las TIC, trabajo en

Competencias transversales . L .,
equipo y conocimiento en la gestién de proyectos.

Herramienta informdtica principal utilizada | GanttProject.

Guia de utilizacién de GanttProject (realizada por

el docente), PMBOK.

Bibliografia esencial

El objetivo es simular una reunién de equipo en la que los alumnos, en grupo,
deberdn comunicar la planificacién de un proyecto empresarial segin el estdndar
de gestion PMI, utilizando como soporte la aplicacién GanttProject.

6.2. DESARROLLO

Previamente a la realizacién de la tarea, los alumnos habian estudiado las bases
del estdndar de gestion de proyectos PMI y los procesos que propone esta guia.
De igual forma, la aplicacién GanttProject habia sido explicada en clase con varios
ejemplos ilustrativos. Ademds, se les habia facilitado una guia practica de uso de
GanttProject creada por el docente.

En primer lugar, los alumnos formaron grupos de 4 personas. Se les proporcio-
né una lista de proyectos empresariales asociados a diferentes tipos de empresas y
sectores econémicos y cada grupo eligié un proyecto. De esta forma, cada grupo
era responsable de un proyecto y conocia las diferentes fases de gestién necesarias
para conseguir el objetivo del proyecto.
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Para esta tarea, elegimos el proceso nimero 22 del estindar PMI: Desarrollar el
cronograma del proyecto. Este proceso consiste en establecer las tareas necesarias
para llevar a cabo el proyecto, las dependencias que se establecen entre ellas y la
duracién de las mismas. El cronograma determina, por tanto, las fechas de inicio y
finalizacién planificadas para todas las actividades del proyecto. Para llevar a cabo
dicha planificacién los alumnos utilizaron la aplicacién GanttProject, que habia
sido previamente presentada en el aula.

El objetivo final de la tarea consistié en comunicar en una simulacién de una
reunién de equipo la planificacién del proyecto del grupo utilizando como soporte
escrito el cronograma realizado con la aplicacién GanttProject. Las instrucciones
para la presentacién oral de la planificacién fueron:

— La planificacién debe incluir las distintas tareas necesarias para implementar
el proyecto, al igual que la dependencia entre ellas.

— Al menos, es necesario definir 3 tareas con algtn tipo de dependencia.

— La planificacién debe incluir un andlisis de los recursos humanos implicados
en el proyecto.

— El tiempo de la comunicacién oral debe ser del orden de 30 minutos.

— Deben utilizar la herramienta GanttProject para preparar la produccion es-
crita que les servirfa como soporte (una presentacién powerpoint) para la
comunicacién oral. Esta debe incluir un diagrama de Gantt y un diagrama
de recursos realizados con dicha aplicacién.

7. CONCLUSION

El mundo de la empresa evoluciona a gran velocidad. Adaptar los recursos y
las metodologias de la ensefianza del espanol para los negocios a estos cambios
incesantes es uno de los grandes retos docentes. El enfoque comunicativo resulta
especialmente importante para el perfil de alumnos de lenguas aplicadas al mundo
empresarial, y este depende en gran medida de las herramientas propias del entor-
no profesional.

A lo largo de este trabajo hemos reflexionado sobre distintas posibilidades para
apropiarnos de ese entorno profesional en el aula, usando herramientas informd-
ticas propias de las empresas que nos ayudan a simularlo con la mayor precisién

posible.

La aplicacién GanttProject nos permite construir un soporte escrito para di-
ferentes tareas de gestion de proyectos similar al entorno profesional real. De esta
forma, ademds de incluir competencias transversales en el aprendizaje, consegui-
mos simular el entorno profesional en el que los alumnos deben practicar las com-
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petencias lingliisticas y, de esta forma, trabajar un enfoque comunicativo mucho
mads auténtico.
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RESUMEN

Innovar es adaptar, pero es activar y plantear, saber crear estimulos y alicientes, y poder
permitir asi una inmersién eficaz del estudiante durante el proceso de aprendizaje autodi-
rigido. Por ello, el presente capitulo estd dedicado a una propuesta didéctica con la meto-
dologia de escape room virtual en clase de traduccién italiano-espafiol. En primer lugar, se
realiza una revision sobre los estudios mds exhaustivos acerca del uso de escape room en la
etapa universitaria, con el objetivo de analizar los contextos significativos de aprendizaje
activados tanto por parte del estudiante como del profesor. Posteriormente, se propone una
actividad gamificada de escape room virtual a través de los siete procesos que conforman la
obtencién de madera, con el fin de otorgar un espacio envolvente al alumnado y un contex-
to significativo y autorregulado para comprobar su competencia documental.

Palabras clave: escape room; traduccién; medioambiente; innovacién docente.
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ABSTRACT

To innovate is to adapt, but it is also to activate and propose, to know how to create
stimuli and incentives, and thus to be able to allow for an effective immersion of the stu-
dent during the self-directed learning process. For this reason, this chapter is devoted to a
didactic proposal using the virtual escape room methodology in Italian-Spanish translation
classes. First of all, a review of the most exhaustive studies on the use of the escape room in
the university stage is carried out, with the aim of analysing the significant learning con-
texts activated by both the student and the teacher. Subsequently, a gamified virtual escape
room activity is proposed through the seven processes that make up wood procurement,
in order to provide students with an immersive space and a meaningful and self-regulated
context to test their documentary competence.

Keywords: escape room; translation; environment; teaching innovation.

1. SOBRE EL ESCAPE ROOMY SU UTILIDAD

AS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LAS COMUNICACIONES (TIC) se plan-

tean como una de las fuentes principales de cultura de nuestra sociedad, pues

la transmisién de conocimiento inagotable e inmediata tiene lugar en tiem-
po breve y en un espacio ubicuo. Asimismo, ha cambiado la manera en la que los
miembros de una sociedad interaccionan e intercambian informacién y en la que
las empresas y los medios de comunicacién divulgan sus productos y contenidos.

La aparicién de generaciones habituadas a espacios remotos de comunicacidn,
llamadas nativos digitales, ha dado lugar a la adaptacién de los objetivos curri-
culares en las diferentes etapas educativas. Concretamente, realizando un repaso
conciso por las leyes principales de educacién, encontramos que la Ley Orgédnica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién apuesta por las TIC como una alternativa
valiosa para la aplicacién de la diddctica (p. 68). La Ley Orgédnica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la mejora de la calidad educativa (pp. 9-10), ya derogada, sostiene
que las TIC deberdn permitir adaptar la educacién a partir de las necesidades del
alumnado y permitir un cambio de metodologia, asi como formar parte activa-
mente de la formacién docente. Por su parte, en el Real Decreto 789/2015, de 4
de septiembre, por el que se regula la estructura y funcionamiento del Centro para
la Innovacién y el Desarrollo de la Educacién a Distancia (p.1), conscientes de los
efectos de la tecnologia en las aulas, afirman que la tecnologia estd presente en el
cambio del sistema educativo a la vez que mejora la educacidn y el acceso universal
e igualdad a la misma. Por dltimo, en la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre,
por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (pp.
122871-122874) se expone que la comprension integral y ética de la tecnologia
debe desarrollarse tanto en las competencias digitales del alumno como del pro-
fesorado, reduciendo asi la brecha digital entre ambos, y que el sistema educativo
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deberd adaptarse al nuevo hdbitar que supone el actual espacio tecnolégico y, para
ello, deberd ser aplicado en todas las etapas educativas.

En estos apuntes normativos, se observa una progresién basada en la conciencia
de la irrupcién de las nuevas tecnologias en el espacio educativo y en las ventajas
que pueden aportar. Tradicionalmente, la aplicacién prictica de las nuevas tecno-
logfas en clase se ha llevado a cabo mediante instrumentos que modernizaban Gni-
camente la visién didédctica de los contenidos, como las pizarras digitales o el uso
de dispositivos electrénicos, basindose mds en el fin tecnolégico que en el medio.
No obstante, los nuevos enfoques metodoldgicos han ido introduciendo alterna-
tivamente, con el paso del tiempo, el aspecto lddico en las actividades educativas
a través de las nuevas competencias de aprender a aprender. Es aqui donde tanto
la gamificacién como el aprendizaje basado en juegos (AB]) ofrecen un amplio
abanico de ventajas, como un aumento de la creatividad, de la motivacién y de la
autonomia en el alumnado, la recepcién de una retroalimentacién, la integracién
en un proceso activo de aprendizaje autocontrolado y el fomento de las competen-
cias digitales (Chaves Yuste, 2019, p. 425). Asimismo, el alumnado establece una
nueva relacién con el contenido a través de una experiencia interactiva en donde
construye el conocimiento personalmente (Prieto, 2020, p. 75), dentro de un en-
torno que le permite autoevaluarse y minimizar el error (Bezard, Debacq y Rosso,
2020, p. 14). Sin embargo, la diferencia estriba en que, en el AB]J, contrariamente a
la gamificacién, no se introducen elementos relativos a los videojuegos, como pun-
tos o recompensa, y mejora las prestaciones profesionales de los estudiantes al estar
basado en objetivos y estilos de aprendizaje concretos. Asimismo, las instrucciones
y dindmicas aplicadas para la creacién de un espacio lddico que pueda transmitir
un contenido especifico requieren de una estrategia diddctica significativa y activa.
En esta metodologia de aprendizaje autorregulado, en donde el alumnado toma
conciencia de su progresién, podemos incluir el escape room.

El primer escape room documentado se creé en Japén en 2007 a partir de la edi-
torial SCRAP. Sucesivamente, en los aos 2012 y 2013 hubo un gran crecimiento
de salas en Asia, Europa, Australia, Canadd y Estados Unidos (Nicholson, 2015, p.
3). Espana recibié su primera actividad de escape en 2013 en Barcelona. A partir
de entonces, la creacién de estos espacios enigmdticos y delimitados ha tenido
repercusion en diferentes dmbitos, como el marketing o el empresarial, llegando
al dmbito educativo (Contreras Espinosa, 2016, p. 28) por sus beneficios dentro
de los conocidos juegos serios (serious game), es decir, juegos cuyas potencialidades
estdn dirigidas a un objetivo educacional. Aunque tradicionalmente el escape room
se ha llevado a cabo en espacios cerrados, su potencialidad did4ctica se ha dejado
ver en propuestas que han llevado las diferentes actividades ludo-diddcticas a la vir-
tualidad mediante las llamadas Breakour edu, en donde el usuario no escapa de un
espacio fisico, sino tiene que abrir una caja con varios candados. Con todo, ambos
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contextos tienen como objetivo descifrar enigmas que permitan al usuario resolver
un entramado de situaciones que pongan a prueba el desarrollo de competencias y
contenidos mediante experiencias significativas. No sin razén, la puesta en préctica
de aplicaciones lddicas en clase conlleva para los estudiantes la recompensa del
esfuerzo, apercibe la falta de interés, muestra un indicador claro de su cometido y
aporta nuevos contextos para mejorar su calificacién y aprendizaje; mientras que
para el profesor es un instrumento que promueve el trabajo y apoya la autonomia
de los estudiantes (Gutiérrez-Artacho, 2016, p. 202), ademds de ofrecer retos tec-
noldgicos de cara a una nueva formacién docente innovadora y progresiva. Asi-
mismo, ayudar a tomar conciencia a ambos del proceso de aprendizaje: mientras
que el estudiante es consciente de sus limitaciones ante un problema que recoge de
manera interdisciplinar varios de los temas tratados en un marco temporal preciso,
el profesor, mientras concibe la actividad, regula los contenidos de adquisicién ex-
traidos del curriculum y le permite modificar parte de la evaluacién hacia modelos
mis flexibles. Sin embargo, la participacién en espacios envolventes puede derivar
en algunos inconvenientes. Contreras (2016, p. 28) indica la evaluacién como
uno de los elementos mds dificiles de esta metodologia al tener que considerarse
aspectos ecoldgicos y contextuales; mientras que Posada Prieto (2017, p. 3) sostie-
ne que el limite entre la dimensién lddica y formativa del juego es complicado de
discernir por la dificultad de ofrecer una actividad sugestiva y a la vez funcional;
ademds de la posible falta de interés generada una vez descubierta la originalidad
de la dindmica.

En cuanto a los estudios recientes basados en experiencias diddcticas llevadas a
cabo en clase, encontramos una amplia gama en todas las etapas educativas, si bien
por nuestro objetivo nos centraremos en el dmbito universitario. Concretamente,
y como sinénimo de la pluralidad de temas que pueden abarcar las actividades de
escape room o breakout edu, encontramos diferentes experiencias universitarias:

En cuanto a las ventajas del uso de dispositivos en los estudiantes, Sierra y
Ferndndez Sdnchez (2019, pp. 114-115) afirman en su experiencia aplicada a la
educacién universitaria que el uso de la actividad de escape room en el Grado en
Educacién Social usando el teléfono mévil ha fomentado emociones, como la mo-
tivacién, la ansiedad y la diversion, y valores basados en la solidaridad o pensa-
miento critico, entre otros; ademds de fomentar el trabajo en equipo. En ello tam-
bién confluyen Cangalaya-Sevillano, Casazola-Cruz y Farfin-Aguilar (2022, pp.
643-644), quienes detallan su estudio sobre gamificacién en el curso de Robética
de la Universidad Nacional del Callao, resaltando el interés que estas alternativas
metodoldgicas despierta en los estudiantes, los cuales estdn ya adaptados a la tec-
nologifa actual y, por lo tanto, predispuestos a la gamificacién.

En cuanto a las ventajas metodolégicas, la cooperacién y la resolucién de pro-
blemas se posicionan en primer lugar. Gutiérrez-Praena et al. (2019, p. 1154) ase-
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guran que su aplicacién diddctica en la Facultad de Farmacia fomenté la motiva-
cién, la colaboracién y la resolucién de problemas entre los sujetos, asi como el
reforzamiento de los conceptos estudiados. Por su parte, Bezard, Debacq y Rosso
(2020, pp. 1-2) afirman en su propuesta de gamificacion aplicada a un laboratorio
de ingenierfa quimica, en donde se preparaban los contenidos de trabajo de la se-
sién, que los estudiantes mostraron una fuerte autonomia y eficacia, ademds de una
gran motivacién y trabajo en equipo. Por altimo, Garcia-Tudela, Gonzilez-Cala-
tayud y Serrano-Sdnchez (2020, pp. 109-110), a través de su estudio aplicado a
128 estudiantes universitarios, recomiendan la metodologia de la habitacién de
escape para mejor el proceso de aprendizaje, la autoevaluacién y el compromiso del
alumnado, y ponen de manifiesto la importancia del debate por parte de este en la
resolucién de problemas.

En cuanto a la aplicacién profesional de la didéctica a través de esta metodo-
logia, Neeto, Zary y Zidoun (2021, pp. 3-17) han analizado 72 experiencias de
escape room dedicadas a la medicina, en donde han destacado el aula de enfermeria,
medicina de urgencia, farmacia y educacién interprofesional. El objetivo ha sido
mejorar las habilidades que se espera de un profesional encuadrado en estas dis-
ciplinas, asi como la gestién de la presién y el estrés, y la mejora del pensamiento
critico y el liderazgo, entre otros.

En cuanto a la visién docente de esta metodologia practica, Alvaro-Tordesillas
et al. (2020, pp. 395-396) en su propuesta de gamificacién desarrollada durante
tres cursos en la asignatura Geometria Descriptiva en la Universidad de Valladolid,
resaltan las ventajas de estas actividades en la formacién docente, como una mejora
en la organizacién de las clases, una actualizacién tecnoldgica, la creacién de nue-
vos programas adaptados a la propuesta y la puesta en prictica de una evaluacién
continua. Asimismo, Navarro-Mateos y Pérez-Lépez (2021, p. 111) reconocen
el esfuerzo docente en la aplicaciéon diddctica de esta metodologia, ya que en su
propuesta en el Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte resaltan el
agradecimiento que los estudiantes han dedicado a los profesores por su cometido.
Por tltimo, hay quien reconoce la importancia de la continuidad e interdisciplina-
riedad de contenidos para una mayor adquisicién de competencias. Este es el caso
de Garcia Monera (2020, p. 256), que durante su actividad de escape room llevada
a cabo en la Facultad de Biologia de la Universidad de Valencia para el aprendizaje
de las matemdticas, asegura que, gracias a la acogida de los estudiantes, una colabo-
racién con otros departamentos fomentaria la interdisciplinariedad tan requerida
por el enfoque STEM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Matemdticas).

En cuanto al campo de la traduccidn, son escasos los proyectos diddcticos rea-
lizados en clase. Entre ellos, Santamaria Urbieta y Alcalde Pefalver (2019, pp. 90-
91) sostienen que su propuesta aplicada al aula de inglés en el Grado de Traduccién
ha aportado enriquecedoras ventajas, pues el alumnado admite haber aprendido
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mds con respecto a los métodos tradicionales, y ha aumentado su motivacién y co-
laboracién entre pares. Por su parte, Santamaria y Alcalde (2020, pp. 762-780) en
el aula de traduccién apuestan por la factibilidad de pasar del aula fisica a la virtual
con experiencias de gamificacién, concretamente con una metodologia de breakour
edu, la cual aumenta la colaboracién, la creatividad y la motivacién. Asimismo,
insisten en la importancia de nuevas adquisiciones metodolégicas por parte del
profesorado para adecuarse a nuevos contextos educativos. Por tltimo, siguiendo
en el aula de traduccién y desde una visién holistica, la propuesta de Gutiérrez-Ar-
tacho (2016, pp. 199-204) se basa en una gamificacién en donde tienen cabida las
diferentes figuras que forman la carrera de Traduccién (documentalista, termindlo-
go, traductor, revisor y maquetador), fomentando la adquisicién de conocimientos
précticos, tanto a nivel general como en disciplinas especificas, y el teletrabajo en
equipo.

2. MARCO DE JUSTIFICACION DIDACTICO

No son pocas las TIC que se han introducido en el sistema educativo en los
ultimos anos, entre las que se destacan, por una parte, elementos fisicos como la
pizarra digital, el ordenador o el proyector; y por otra, programas y plataformas
para transmitir contenidos de una forma mds atractiva e innovadora que permitan
el (auto)aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, parece existir una divergen-
cia de uso en las diferentes etapas educativas. A tal propésito, Penalva, Aguaded
y Torres (2019, p. 253) indican que el sistema universitario todavia debe pro-
fundizar en el uso y aplicacién de las TIC, pues la dimensién tecnoldgica de la
ensefianza prevalece sobre la diddctica y en sus estudios resaltan cierta reticencia
a la gamificacién entre algunos de los docentes encuestados. Asimismo, Duart y
Lupidfiez (2005, p. 24) achacan esta resistencia al plano institucional producido
por la rigidez de su estructura. A pesar de ello, la motivacién en el uso de las TIC
parece encontrarse tanto en los estudiantes como en los docentes, produciéndose

un cambio positivo cada vez mds gradual en las aulas con su incorporacién (Abarca
Amador, 2015, p. 348).

Con todo, con nuestra propuesta diddctica pretendemos abarcar dos objetivos
generales: poner a prueba la competencia documental de los estudiantes mediante
una prueba final que pueda aunar los conceptos mds importantes de cara a un
encargo, en este caso procedente de la industria maderera y basado en los proce-
sos de obtencién de la madera, y el aprendizaje y repaso de contenidos lingiiisti-
co-terminoldgicos en clase de Traduccién a través de la gamificacién. No obstante,
el descubrimiento significativo de nuevos entornos implica también una creacién
de objetivos mds especificos, claros y susceptibles de retroalimentacién. Concreta-
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mente, con nuestra propuesta de escape room dedicada al aula de espafiol e italiano
pretendemos alcanzar los siguientes:

a) Crear un componente lidico para el enriquecimiento y aprendizaje del
vocabulario especializado en clase de Traduccidn, a través de un banco de
actividades para cada proceso de transformacién de la madera. Concreta-
mente, tendrdn cabida actividades como juegos de memoria, verdadero o
falso, asociacién de palabras, actividades tipo test o visuales, entre otros,
con el fin de reconfigurar las estrategias pedagégicas. Todo ello a través de
la plataforma de creacién de recursos educativos Genially.

b) A nivel competencial, repasar los conceptos mds importantes de los pro-
cesos principales de obtencién de la madera, esto es, la tala, la poda, el
transporte, el descortezado, el tronzado, el secado y el cepillado, recabando
un banco de imdgenes para ilustrar, alld donde fuera posible, los conceptos
tratados.

c) Activar la reflexién del alumnado, la capacidad critica, el pensamiento re-
flexivo y el trabajo en equipo a través de una metodologia gamificada que
le sirva de guia para un aprendizaje autorregulado.

d) Constituir un recurso ludo-terminolégico para los profesionales de la tra-
duccién, asi como una plataforma de consulta aplicable a las clases de tra-
duccién en los Grados en Traduccién e Interpretacion.

e) Constituir un repaso de la terminologia empleada en el sector maderero,
concretamente en los procesos de obtencion de la madera, que pueda ser-
vir para profundizar posteriormente sus caracteristicas (extra)lingiiisticas y
(extra) contextuales, y los planos léxico-semdntico, morfosintictico y or-
tografico-estilo, con el fin adicionalmente de ampliar los estudios previos
sobre lenguaje medioambiental.

En cuanto a la justificacién, tal y como hemos introducido inicialmente, la
indefinicién y dinamismo de las disciplinas medioambientales supone una difi-
cultad afadida en la exploracién de glosarios terminolégicos, debiéndose recurrir
a la busqueda de textos paralelos y comparables que puedan ofrecer una visién
panordmica, sobre todo, en combinaciones poco estudiadas desde el punto de vista
ambiental, como el par italiano-espanol. Asimismo, el componente lddico de esta
actividad se justifica por la casi inexistencia de recursos interactivos para el aprendi-
zaje de vocabulario en las universidades, pues las nuevas tendencias en gamificacién
tienden a centrarse en la ensefianza superior por debajo del nivel universitario y,
sobre todo, de los niveles C1-C2 de lenguas extranjeras, pues se considera que solo
los aspectos culturales pueden completar la formacién avanzada de los estudiantes.
Por ello, es menester aprovechar la alfabetizacién digital de los estudiantes para
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introducir nuevas experiencias significativas en el aula: la gamificacién aumenta la
motivacién y el compromiso del alumnado; cada vez estd mds presente gracias al
aprendizaje transversal; produce una retroalimentacién automdtica y positiva de
los resultados, a la vez que desarrolla el pensamiento critico y reflexivo; y permite
la integracién de la teorfa con la prictica.

Por tltimo, en cuanto al tema elegido, ante el nefasto escenario econémico que
nos ha dejado la pandemia, el sector de la madera se encuentra en auge, pues del
2020 al 2021 la demanda de la madera aumenté en un 35,05% (Maderea, 2021)
y en el primer semestre de este afio 2022 la exportacién aumenté en un 8,8%
(ANIEME, 2022). Asimismo, gracias a la economia circular, se encuentra en un
momento de transformacién y digitalizacién que ha tenido una gran repercusién
en las exportaciones internacionales, fomentando la presencia y competitividad de
las empresas espafiolas, lo cual se sittia como uno de los pilares de recuperacién de
la economia.

3. DESARROLLO DE LA PROPUESTA DIDACTICA

La presente actividad estd dirigida a estudiantes del plan de estudios de Tra-
duccién e Interpretacién interesados en repasar conocimientos lingiiistico-termi-
nolégicos del sector de la madera en el par italiano-espanol. A tal respecto, se ha
creado un escape room con la version gratuita del programa Genially que permite
no solo crear recursos did4cticos totalmente personalizados y a través de plantillas
predeterminadas, sino combinar las diferentes actividades dedicadas a la gamifi-
cacién, posibilitando la modificacién de los elementos y la agregacion de efectos
interactivos y dindmicos.

Antes de presentar la actividad, cuya utilidad es el repaso de los contenidos
adquiridos sobre un hipotético encargo para el que se requiere el conocimiento de
los procesos de transformacién de la madera, es aconsejable otorgar previamente
a los estudiantes textos paralelos o comparables de la literatura de especialidad en
cada idioma, con el fin de mejorar las prestaciones de la competencia documental.
Ejemplo de ello serfan manuales sobre la principal maquinaria usada durante los
procesos con el fin de familiarizarse con la terminologfa; manuales sobre los princi-
pales procesos de transformacién de la madera; la tecnologia utilizada en el sector
maderero; la fabricacién de la madera y productos derivados; y el papel de los
bosques, entre otros. Otro ejemplo serfa la informacién audiovisual disponible en
plataformas como Youtube acerca de la explicacion de los procesos en aserrados y
espacios fisicos especializados, lo cual ayuda a descubrir la jerga de los profesionales
para la que rara vez existen instrumentos de recoleccién.
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Nuestra historia se titula Escape room: el descubrimiento de los procesos (Figu-
ralen Anexo I) y se encuentra disponible en la siguiente direccion https://view.ge-
nial.ly/63192743b11£2300182ba5c9/interactive-content-mystery-breakout. Es de
libre acceso y estd constituida por 7 pasajes secuenciales, sin tiempo cronometrado,
de manera que se va accediendo gradualmente a los posteriores niveles a medida
que se van completando los procesos. Los pasajes, con sus relativos candados, se
corresponden a los procesos de transformacién de la madera, como nicleo princi-
pal de estudio, esto es, la tala, la poda, el transporte, el descortezado, el tronzado,
el secado y el cepillado. En la actividad confluyen diferentes elementos que crean
la experiencia de escape. Inicialmente, encontramos la historia que introduce el
juego antes de presentar el primer candado que nos lleva al proceso de la tala, la
cual recita de la siguiente manera:

La obtencion de madera se encuentra detrds de un proceso lineal formado por 7 procesos.
Solo descubriendo uno a uno, llegards a beneficiarte del conocimiento de la industria
maderera. Para ello, deberds completar las actividades propuestas en equipo, algunas de
ellas en italiano, y los elementos de transicion que te llevardn a completar las pruebas y
a desbloquear las siguientes.

Recuerda: esto es solo un instrumento general de repaso en tu formacion, que deberd ser
siempre gradual y personalizada en cada encargo, pues, como bien decia Séneca, «La
naturaleza nos ha dado las semillas del conocimiento, no el conocimiento mismo».
iMucha suerte!

Posteriormente, hemos afiadido elementos de transicion de légica para incenti-
var ulteriormente el trabajo en equipo, el ingenio y el pensamiento critico (Figura
II), en donde, por ejemplo, hay que descubrir en la pantalla el elemento interacti-
vo que nos ayuda a continuar o descubrir una secuencia logica. Asimismo, como
elemento de recompensa, y con el fin de otorgar mds conocimiento al repaso reali-
zado, al final de cada proceso de transformacién hemos afadido como conclusién
una pantalla de desbloqueo con elementos de profundizacién (Figura III). Algunos
ejemplos son cémo leer los anillos de un tronco, algunas recomendaciones para
tener en cuenta durante la poda, los principales defectos de la madera y los princi-
pales riesgos para la salud y la seguridad en un aserrado, entre otros.

Por dltimo, se ha procedido a afadir las actividades, tanto en espanol como en
italiano. Concretamente, se han utilizado:

a) Actividades tipo test, como en el caso de los pasos correctos para talar un

drbol o los principales productos madereros que conseguimos transportar
(Figura IV).

b) Actividad de memorizar y encontrar parejas, como en el caso de los equi-
pos de proteccién individual utilizados durante la tala (Figura V).

¢) Actividad de unir columnas para descubrir los tipos de poda (Figura VI).


https://view.genial.ly/6319a743b11f2300182ba5c9/interactive-content-mystery-breakout
https://view.genial.ly/6319a743b11f2300182ba5c9/interactive-content-mystery-breakout
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d) Actividad de clasificacién de elementos en dos columnas, como la realizada
para distinguir las maderas blandas de las duras (Figura VII).

e) Actividad de verdadero o falso, como en el caso del descortezado, en donde
se ha preguntado acerca de su definicién, utilidad y los pasos utilizados
durante el proceso (Figura VIII).

f)  Ejercicios visuales en donde aparece la imagen por fragmentos a medida
que se pasa el ratén por la pantalla para adivinar su contenido, como en el
caso del tipo de secado (Figura IX).

g) Ejercicios de adivinanza mediante pistas, como el usado para descubrir
si las pistas otorgadas se referfan a un apilado horizontal, triangular o en

caballete (Figura X).

4. CONCLUSIONES

En el presente capitulo se ha introducido el concepto de gamificacién a través
de la metodologia del escape room. El espacio de revision dedicado a los diferentes
estudios ha puesto de manifiesto la importancia de activar contextos significativos
de aprendizaje aprovechables tanto por parte del estudiante como del profesor.

En el caso del alumnado, la metodologia gamificada aumenta el aprendizaje
activo mediante la inmersién tecnoldgica; mejora las habilidades tecnolégico-di-
gitales, ya desarrolladas en esta nueva generacién de usuarios que acuden a las
aulas; incrementa el potencial diddctico de la actividad a través de su aprendizaje
auténomo; y desarrolla su pensamiento critico y capacidad de trabajar en equipo
en espacios envolventes.

En el caso del profesorado, por su parte, el nuevo contexto socioeducativo que
se plantea produce un cambio de paradigma gradual en los nuevos planes de estu-
dio y en la normativa escolar, exigiendo una urgente y obligatoria alfabetizaciéon
tecnoldgica en todas las etapas educativas. Asimismo, desde una visién contem-
pordnea de la educacién, las experiencias de gamificacién sirven de apoyo a una
nueva evaluacién holistica del alumnado centrada en las diferentes competencias
practicas.

Posteriormente, con el objetivo de trabajar la competencia documental a través
de la gamificacién, se ha propuesto una actividad de escape room virtual dedicada
a la clase de traduccién de espanol e italiano titulada Escape room: el descubrimien-
to de los procesos. Se ha llevado a cabo a través de Genially y se ha basado en una
unidad de repaso de los siete procesos de transformacién de la madera, esto es, la
tala, la poda, el transporte, el descortezado, el tronzado, el secado y el cepillado.
Las diferentes actividades han servido de marco interactivo para proporcionar al
estudiante un contexto dindmico para poner a prueba los conceptos aprendidos en
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el dmbito maderero y poder asi activar diferentes competencias que se requieren en
el aula de traduccién. Concretamente, la subcompetencia temdtica se muestra en
el campo especializado de la madera donde el estudiante ha tenido la oportunidad
de prepararse con antelacién; la subcompetencia instrumental sirve de apoyo a la
evaluacién al demostrar si los documentos consultados al alcance del alumno han
sido suficientes para la realizacién de las actividades; y, por tltimo, la subcompe-
tencia interpersonal estd relacionada con el trabajo en equipo mediante la puesta
en comun y la resoluciéon de problemas.

Por todo ello, resaltamos que, si las competencias digitales no van acompanadas
de un nuevo enfoque pedagdgico basado en la centralidad del estudiante, poco o
nada se estard aprovechando el nuevo entorno virtual creado. Innovar es adaptar,
pero es activar y plantear, saber crear estimulos y alicientes, y poder permitir asi una
inmersion eficaz del estudiante durante el proceso de aprendizaje autocontrolado.
Por lo tanto, es necesario romper esas barreras en la educacién para entrar en el
espacio ubicuo y aprovecharlo desde el punto de vista didéctico.

Como futuras lineas de investigacion, resaltamos la transferibilidad de la activi-
dad a otros contextos que puedan explotar la terminologia especializada mediante
una aplicacién empirica y cualitativa en clase de traduccién, ya que, en nuestro
caso, el par italiano-espanol adolece de profundizacién en el lenguaje técnico o
médico, entre otros. Ademds, la actividad que presentamos puede aplicarse a otros
pares lingiiisticos, siempre que sus niveles léxico, semdntico y morfoldgico, junto
con un nivel avanzado de los estudiantes, permitan la interaccién, la comprensién
y la adquisicién, tanto de la materia como de la actividad.
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ANEXO I
Figura I Figura II
Pantalla inicial del juego Ejemplo de pantalla de transicion
Figura III Figura IV
Ejemplo de elemento de desblogueo Actividad tipo test
Figura V Figura VI
Actividad de memorizar Actividad de asociacion de palabras
y asociar imdgenes
Figura VII Figura VIII

Actividad de clasificacion en columnas Actividad de verdadero o falso



LA TERMINOLOGfA AMBIENTAL EN CLASE DE TRADUCCION A TRAVES DEL ESCAPE ROOM:
EL CASO DE LOS PROCESOS DE TRANSFORMACION DE LA MADERA (ITALIANO-ESPANOL)

Figura IX Figura X
Actividad de identificacion de imdgenes Actividad de adivinar por pistas
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RESUMEN

Son muchos los beneficios que las TIC han demostrado aportar a las aulas de idiomas;
sin duda, uno de los mds consensuados es el de la motivacidn, elemento sin el cual es muy
complicado que se produzca aprendizaje, tal y como han demostrado numerosos estudios.
En el contexto de aula, es necesario, ademds, propiciar que el alumno sea capaz de juzgar
sus propios logros y de reflexionar sobre sus procesos cognitivos con el objetivo de generar
un aprendizaje significativo.

En este articulo, se presenta el disefio de una unidad did4ctica llevada a la practica en un
contexto de ensefianza de ELE en Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca.
En ella, con ayuda de las TIC (y por tanto atendiendo de manera especial al factor de la
motivacion), se introduce al alumno en la reflexién metacognitiva guiada como prepara-
cién necesaria para poder completar satisfactoriamente un instrumento de autoevaluacion.

Palabras clave: TIC; TAC; motivacidn; autoevaluacién; metacognicion.

ABSTRACT

There are many benefits that ICTs have proven to contribute to language classrooms.
Undoubtedly, one of the most agreed upon is motivation, an element without which it
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becomes exceedingly complicated for learning to occur, as it has been established by nu-
merous studies. In a classroom context, it is furthermore necessary to promote the students’
ability to evaluate their achievements and to reflect on their cognitive processes with the
objective of generating meaningful learning.

This article presents the design of a didactic unit implemented in the teaching context
of Spanish as a Foreign Language at Cursos Internacionales de la Universidad de Sala-
manca. In this unit, with assistance from ICT, and therefore particularly addressing the
motivation factor, students are introduced to guided metacognitive reflection as a necessary
preparation for satisfactorily completing a self-assessment instrument.

Keywords: 1ICT; ACT; motivation; self-assessment; metacognition.

1. INTRODUCCION

N LOS ACTUALES CONTEXTOS EDUCATIVOS, los aprendientes no solo estin im-

plicados en la toma de decisiones sobre qué contenidos trabajar o cémo

y cudndo hacerlo, sino que se hace imprescindible su intervencién en la
fase evaluativa, sobre todo —aunque no exclusivamente— en la evaluacién formativa
(aquella que sirve para mostrar a los discentes en qué punto del proceso de apren-
dizaje se encuentran y adénde deben llegar).

En el caso concreto del aprendizaje de lenguas, los beneficios de esta toma de
conciencia sobre el propio proceso de adquisicién han quedado de sobra demostra-
dos; sin embargo, el alumnado no siempre muestra una actitud positiva hacia las
herramientas que se ponen a su alcance para llegar a esa percepcién (rtbricas, cues-
tionarios, porfolios, escalas de valoracidn...), bien porque le resultan tediosas, bien
porque no sabe cémo enfrentarse a ellas. Una de nuestras labores como docentes
debe ser, pues, la de guiar al estudiante en el desarrollo de sus procesos metacogni-
tivos de una manera motivadora, de modo que la reflexién sobre el aprendizaje se
realice de la forma mds operativa y eficaz posible. Para lograrlo, planteamos el uso
de las TIC que, integradas en una unidad diddctica concreta y puestas al servicio de
la autoevaluacién y la metacognicion, se han mostrado ttiles para conseguir que el
alumno alcance un aprendizaje significativo.

2. EVOLUCION DE LAS TIC Y SU RELACION CON LAS AULAS

El desarrollo de las TIC ha sido realmente vertiginoso: en unos pocos afios se
ha pasado de una red que nos ofrecia tan solo la posibilidad de enviar correos elec-
trénicos y de tener un acceso inmediato a casi cualquier tipo de informacién (web
1.0) a permitir que nos convirtamos en prosumidores, que consumen, generan y
publican contenido de manera segura, sencilla y fiable (web 2.0 y web 3.0).
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Fueron muchos los docentes que intuyeron de manera casi inmediata las opor-
tunidades que podian brindar las TIC en el proceso de ensenanza-aprendizaje y que
se lanzaron a disenar actividades de aula y proyectos educativos en los que integrar
las nuevas tecnologias con teorfas pedagégicas que llevaban afios circulando (Adell
Segura, en Herndndez Ortega ez al., 2011, p. 3). Las clases de lenguas extranjeras
no fueron una excepcion. Al contrario, las TIC se desvelaban como la herramienta
ideal con la que implementar de forma definitiva los principios esenciales de la en-
seflanza comunicativa (el profesor, guia del proceso de aprendizaje; el alumno, cen-
tro y gestor de este; la lengua, entendida como instrumento de comunicacién; el
trabajo cooperativo y colaborativo como elementos esenciales en el aula; materiales
de trabajo reales o semirreales; préctica de las cuatro destrezas, etc. Littlewood,
1998). Sin embargo, como pone de relieve Cruz Pinol (2014), el debate entre
entusiastas y detractores empezd a gestarse también desde los inicios. En el caso de
estos tltimos, no tanto por una actitud de rechazo ante lo nuevo o lo tecnolégico,
sino por la constatacion de que, en muchas ocasiones, el afén de incluir las TIC en
las actividades de aula lleva a un descuido en el disefio de objetivos y contenidos.
Por su parte, Yagiie Barredo (2017), tras realizar una completa reflexién critica so-
bre la introduccién de las TIC en las aulas de ELE, pone de manifiesto que todavia
«no podemos hablar de implantacién sélida y, sobre todo, eficiente de las TIC en
el proceso de ensefianza / aprendizaje del ELE» (p. 16). Y no somos pocos quienes,
en esta linea, llevamos afos poniendo de relieve que no se debe caer en el error de
pensar en las TIC como la panacea (Sesenia Gémez, 2015), como esa herramienta
midgica que de forma automadtica va a conseguir, por el mero hecho de utilizarse en
el aula, que los alumnos aprendan mds y mejor (Area Moreira, 2008).

En este sentido, en el dambito de la ensefianza, es cada vez mas frecuente la
inclusién de las TIC en el término TAC (Tecnologias del Aprendizaje y el Conoci-
miento), que plantea «cambiar el ‘aprendizaje de la tecnologia’ por el ‘aprendizaje
con la tecnologia’, enfoque este orientado totalmente al desarrollo de competencias
metodoldgicas fundamentales como el aprender a aprender» (Lozano, 2011, p.1).
La principal ventaja de este cambio de perspectiva es presuponer que a la hora del
diseno de cualquier actividad en la que esté involucrada una herramienta tecnolé-
gica (sea como soporte —plataformas, webs, wikis, redes sociales...—, medio —pro-
gramas de creacién de contenidos— o fuente de recursos) se ha de tener en cuenta
primeramente un fuerte y sélido componente metodolédgico, un diseno coheren-
te de objetivos y una seleccién minuciosa de los contenidos. De esta manera, se
propicia que se produzca una situacién que podriamos definir como ideal para el
aprendizaje significativo, entendiendo este como el que

tiene lugar cuando el aprendiente liga la informacién nueva con la que ya posee, re-
ajustando y reconstruyendo en este proceso ambas. Dicho de otro modo, la estruc-
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tura de los conocimientos previos condiciona los nuevos conocimientos y experien-
cias, y estos, a su vez, modifican y reestructuran aquellos (Martin Peris et al., 2005).

Solo entendidas y empleadas de este modo, las TIC/TAC podrdn convertirse
en lo que Alvarez Rosa denomina un «mecanismo facilitador del aprendizaje y de
la adquisicién de saberes y habilidades de nuestros estudiantes» (2022, p.11) apro-
vechando, entonces si, al mdximo su valor motivador.

3. LA IMPORTANCIA DE LA MOTIVACION EN EL APRENDIZAJE DE
LENGUAS

La relevancia que ha ido ganando el factor motivacién en las tltimas décadas
en relacidn con cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje se debe a que se ha po-
dido demostrar que, aunque por si solo no puede generar aprendizaje, sirve como
un importante acicate, como mecanismo compensatorio de limitaciones (Elliott,

1998) de toda indole.

En el contexto especifico de aprendizaje de lenguas extranjeras, son muchos
los enfoques que desde las pioneras teorias de Gardner (1985), atin hoy en vigor,
se han adoptado en la investigacién de la motivacién (siguiendo a Zenotz, 2012,
caben destacar el psicolégico-social, el cognitivo y el constructivista). Gracias a
este vasto panorama de estudios, podemos hablar de varios tipos de motivacién,
generalmente presentados por pares, que no han de entenderse forzosamente como
dicotémicos. Hablamos, esencialmente de a) segtin sea el objetivo del aprendizaje:
motivacién integradora (aquella que viene promovida por el deseo de inclusién
en la cultura de la lengua meta) e instrumental (la que viene determinada por una
meta de tipo préctico) y b) segun el origen de la motivacién: la intrinseca (la que
pone en marcha el individuo de forma consciente para lograr algo que le interesa) o
extrinseca (la que despiertan en el individuo un contexto determinado o un agente
externo) (Zenotz, 2012, pp. 76-77). Esta misma autora completa esta categori-
zacién con un resumen del estudio de Dérnyei y Csizer en el que se propone un
modelo cognitivo de siete categorias motivacionales: la integradora e instrumental
de Gardner, la de las actitudes hacia los hablantes de la lengua meta, la relaciona-
da con el interés cultural, la de la percepcién del aprendiz sobre la importancia y
riqueza de la comunidad de la lengua meta, la que se relaciona con el valor que se
le da a la lengua meta en el entorno del aprendiz y la autoconfianza lingiiistica. Por
su parte, Naranjo Pereira (2009, p.168) enumera como aspectos relevantes para la
motivacién las expectativas que el alumnado pueda tener, el valor que se le da a
las metas educativas junto con las consecuencias afectivo-emocionales que pueda
implicar el éxito o el fracaso en esas metas y los factores afectivos de los estudiantes.
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Las implicaciones que todo esto tiene para los docentes de cualquier lengua
extranjera quedan patentes de manera atin mds clara al tener en cuenta estudios
empiricos como el de Lozano Ferndndez ez al. (2000, p.346) en el que demuestran
que existe una gran relacién entre el nivel motivacional para el aprendizaje de len-
guas extranjeras y el desempefio mostrado en las pruebas de evaluacién de los 300
alumnos de su muestra.

Parece relativamente sencillo favorecer un alto grado de motivacién extrinseca
(actividades dirigidas a obtener una recompensa, sea esta del tipo que sea: recono-
cimiento, halagos, notas, puntos extra, menor carga de trabajo, etc.) e instrumental
en nuestros estudiantes, generando, por ejemplo, situaciones y retos de aprendizaje
basados en el uso de las nuevas tecnologias —son muchas las experiencias de aula
centradas en el uso de las TIC que hacen referencia al alto grado de motivacién con
el que los estudiantes se implican en ellas: Jiménez Palmero ez al. (2016) o Yubero
(2010)—. Ahora bien, resulta bastante mds complicado influir en la motivacién
intrinseca, aunque en palabras de Soriano (2001) esta puede llegar a maximizarse
planteando desafios en el aula (y aqui de nuevo jugarian un papel fundamental las
TIC) y ofreciendo retroalimentacién sobre el rendimiento para promover evalua-
ciones de competencia y autodeterminacién. En este sentido, creemos firmemente
que esa retroalimentacién puede llegar a ser mucho mds efectiva si no viene dada
por el docente sino simplemente guiada por ¢l a través del disefio especifico de
diferentes instrumentos de autoevaluacién, sobre todo teniendo en cuenta que,
segin Brown (citado en Zenotz, 2012, p.77), «la motivacién intrinseca tiene cone-
xiones con la metacogniciéon» y, como veremos en el apartado siguiente, existe una
relacién muy fuerte entre esta y la autoevaluacién.

4. LA AUTOEVALUACION Y LA METACOGNICION

En ese cambio de concepcién de los elementos que forman parte del proceso
de ensenanza—aprendizaje que trajo el enfoque comunicativo, la evaluacién no se
queda atrds. Sin desechar el concepto tradicional de accién que tiene como obje-
tivo «estimar los conocimientos, aptitudes y rendimiento de los alumnos» (RAE),
su concepcidn se va ampliando al tener en cuenta, como minimo, cuatro aspec-
tos esenciales: quién, qué, cudndo y para qué se evalda, lo que genera un amplio
abanico de tipos de evaluacién, entre los que surge la autoevaluacién que, segin
define para las lenguas el Consejo de Europa (2002, p. 192), es «la valoracién de
una persona respecto al dominio lingiiistico propio».

Las ventajas de la inclusion de la autoevaluacién de forma continuada en las
précticas de aula son innegables: «los alumnos desarrollan el hébito de la reflexién
y la identificacién de los propios errores» (Valero-Garcia & Diaz de Cerio, 2005,
p- 27); se favorece el autoaprendizaje, la capacidad critica y la toma de decisiones,
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y se ayuda al estudiante a que consiga de manera paulatina una mayor autonomia
en su proceso de aprendizaje (Nunez & Urquijo, 2012, p. 103).

De este modo, los tradicionales exdmenes parciales y finales (de tipo test, de de-
sarrollo, de respuesta corta, etc...) se han ido complementando con otros muchos
instrumentos de evaluacién: rabricas, porfolios, diarios de aprendizaje, escalas, etc.,
Consejo de Europa (2002, pp. 180-182). Entre las caracteristicas definitorias y es-
pecificas de cada uno de ellos, destaca una comun: todos, sin excepcion, exigen del
alumno que reflexione sobre dos conceptos esenciales: sus conocimientos declarati-
vos — en nuestro caso, los elementos lingiiisticos, culturales, pragmdticos, etc., que
estemos trabajando— y procedimentales o instrumentales —aquellas operaciones ne-
cesarias para desarrollar una determinada competencia o habilidad— (Bonilla Trana
& Diaz Larenas, 2018). Es decir, estos instrumentos diseiados para la autoevalua-
cién enfrentan al alumno al reto de reflexionar de forma consciente sobre sus pro-
cesos de pensamiento y la forma en la que aprende. Se puede afirmar, por tanto, de
manera inequivoca que todo instrumento de autoevaluacién estd basado en mayor
o menor medida en la toma de conciencia de los procesos metacognitivos que inter-
vienen en el aprendizaje. Los beneficios resultan indudables incluso en contextos de
aprendizaje de lenguas extranjeras, segtin se muestra, por ejemplo, en los estudios
de Ribas (2009). Sin embargo, y a pesar de que los estudiantes, en lineas generales,
son capaces de ver la rentabilidad que para su formacién tiene la reflexién cognitiva
y metacognitiva que exige un instrumento de autoevaluacién, la realidad de las aulas
de ELE a la que hemos tenido acceso muestra una situacién bien distinta.

5. JUSTIFICACION DE LA PROPUESTA DIDACTICA

Nuestro contexto de ensefianza, Cursos Internacionales de la Universidad de
Salamanca, se caracteriza por ofrecer clases en inmersién lingiiistica, en grupos re-
ducidos muy heterogéneos. La necesidad de disenar una propuesta didéctica en la
que se diera cabida a un modelo de autoevaluacién mds efectivo vino determinada
por las ideas que se extrajeron de varias conversaciones informales mantenidas con
30 alumnos de nivel B2, tras la realizacién de diversas tareas de autoevaluacién a
lo largo de un curso. Divididos en dos clases de 15 alumnos de distintas naciona-
lidades dieron diversas opiniones, de las que se puede concluir que: a) las tareas
propuestas suelen tener una extensién demasiado larga, lo que provoca que su des-
empeno en la segunda mitad de las mismas sea bajo («es mucho tiempo a pensar
y finalmente hago rdpido», «<son muchas preguntas de pensar mucho»); b) la falta
de entrenamiento de los estudiantes en estos procesos de reflexién dificulta la reali-
zacion de las tareas propuestas en los instrumentos («nunca pienso como aprendo
o que hago para aprender mejor », «a veces no entiendo las preguntas») y ¢) la
aparicién de tareas de autoevaluacién como elementos de cierre de las unidades
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did4cticas de forma recurrente afecta de forma negativa a la motivacién con que se
realizan («siempre hacemos estas preguntas cuando acabamos un tema, «es aburri-
do siempre pensar en estas cosas», «<no entiendo porque hacemos estas preguntas»).

Ante esta situacion y siendo plenamente conscientes de que la autoevaluacién
tiene efectos muy positivos en el aprendizaje, nos planteamos de qué manera po-
drian reducirse estos aspectos negativos, que desmotivaban a nuestros estudiantes
y provocaban que viesen las tareas de autoevaluacién como un mero trdmite con
el que debfan cumplir. Para ello decidimos actuar en tres vias: a) integrar distintos
instrumentos de autoevaluacién (mds breves) en varias fases del proceso de ense-
fianza-aprendizaje y no solo a modo de evaluacion final; b) preparar al alumno para
la reflexién metacognitiva por medio de un trabajo guiado (pero encubierto) a lo
largo de toda la unidad didéctica y c) aprovechar el elemento lidico y motivador
que aportan las TIC/TAC para crear un marco de accién con el que despertar un
mayor interés sobre estas reflexiones metacognitivas.

6. LA PROPUESTA DIDACTICA

El diseno de la unidad diddctica (cuadro 1) se realiz6 para un nivel de dominio
B2+ (al que habian llegado los alumnos tras seis semanas de curso intensivo en
inmersién) y sus objetivos y contenidos se extrajeron de los marcados para este

nivel en el PCIC.

Cuapro 1
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La propuesta diddctica completa es demasiado larga como para poder reprodu-
cirla aqui, de manera que debemos limitarnos a plantear la distribucién y secuen-
ciacién de contenidos y actividades (figura 1). No obstante, sirve perfectamente
como muestra de c6mo a lo largo de varias sesiones se introduce un trabajo espe-
cifico con la metacognicién, que va dotando a los estudiantes de los recursos que
necesitan para poder enfrentarse a la actividad final de autoevaluacién, sabiendo
qué se espera de ellos en cada parte de la misma.

Figura 1. Distribucién y secuenciacién de contenidos
y actividades de la unidad did4ctica.

De todas las actividades propuestas se obtuvieron resultados muy satisfactorios
tanto en el grado de implicacién de los estudiantes como en el aprendizaje y ad-
quisicion de los nuevos contenidos y revisidn de los ya conocidos, pero tal y como
manifestaron la mayoria de los alumnos de ambos grupos, si hubo una actividad
especialmente motivadora fue la actividad 4, que es la que reproducimos y comen-
tamos en este articulo.

En esta cuarta parte de la unidad didictica, donde ya se habian presentado
y trabajado los elementos gramaticales nuevos, se introduce parte del contenido
cultural de la unidad: los memes. La seleccién de estas unidades minimas de in-
formacién cultural o de conductas, que se transmiten de unas personas a otras
esencialmente a través de los medios digitales, vino determinada no solo por ser re-
flejo de saberes y comportamientos culturales representativos de nuestro pais, sino
también, y sobre todo, porque sus caracteristicas (basados en lo visual, brevedad
textual y comicidad) los hacian ideales para proponer un trabajo motivador en el
aula (uso de herramientas TIC, facilidad de comprensién/expresion, conocimiento
del formato y el tipo de contenido por asimilacién a los de su lengua materna, etc.).
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El objetivo esencial de la actividad 4 es que los estudiantes generen su propio
meme por medio de un trabajo cooperativo (agrupacién en parejas), en espafol
(lengua vehicular de comunicacién en el aula en todo momento) y para aprender
la lengua (gramdtica, 1éxico, etc.), asi como diferentes contenidos culturales y so-
cioculturales. La actividad se plantea en cuatro fases bien diferenciadas y su disefio
se basa en la realizacién de tareas posibilitadoras (que ayudan a los estudiantes a
reflexionar sobre modelos de lengua reales y a extraer conclusiones utiles de indole
comunicativa, gramatical y cultural), en el desarrollo de la tarea propuesta, en el
aprovechamiento del material generado por los propios alumnos como base de un
ejercicio ludico de reciclaje de contenidos y en una autoevaluacion final por medio
de un diario de aprendizaje.

Las tareas posibilitadoras estdn orientadas a proporcionar a los estudiantes mo-
delos vélidos sobre los que poder trabajar; a activar conocimientos lingiiisticos y
socioculturales, y a practicar en contextos significativos la expresién e interaccion
oral, la comprensién lectora y la expresién e interaccién escritas. De manera mds
especifica, la actividad 4.1. presenta una seleccién de memes que hacen referencia a
aspectos de la cronémica, proxémica, quinésica, comportamientos socioculturales
y fiestas y folclore espanol (ver figura 2). Ademds de poner al alumno en contacto
con una amplia variedad de memes que puedan posteriormente tomarse como mo-
delos para la tarea final, la actividad plantea una charla distendida basada en una
bateria de preguntas-guia, que aprovecha el perfil multicultural del aula.

F1GUra 2. Muestra de la seleccién de memes de la actividad 4.1.

Imdgenes extraidas de https://memeteca.com/meme/13758/mama-me-voy
y https://www.reddit.com/r/spain/comments/y7cu7p/los_espafoles_siempre_puntuales/

Por su parte, la actividad 4.2. (figura 3) se centra en un ejercicio de compren-
sion lectora y de revisién de elementos gramaticales, léxicos y discursivos, vistos
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con anterioridad en el curso, que serdn sin duda de utilidad para la realizacién de la
tarea final. Se trata de un ejercicio tipo cloze cuyo texto (extraido de https://coobis.
com/es/cooblog/tips-para-crear-memes-virales/) se ha adaptado al nivel B2 y cuya
temdtica gira en torno a la definicién de un meme y sus caracteristicas generales.

FIGuRra 3. Actividad 4.2.

Las actividades posibilitadoras se completan en 4.3. (figura 4) con un breve
ejercicio de unir, en el que los estudiantes deben emparejar ejemplos concretos de
memes con una lista de consejos cerrada. De este modo, se vuelven a proporcionar
modelos sobre los que basarse en la tarea final y los alumnos siguen reflexionando
de manera individual y colectiva sobre el proceso creativo de los memes, comuni-
cdndose integramente en espafol.

Finalizadas las actividades posibilitadoras, entramos de lleno en la esencia de
nuestra propuesta: la creacién de un meme en parejas. Para ello, las tnicas indica-
ciones que se les dan a los estudiantes son que: a) sus memes deben estar basados
en una imagen preseleccionada por la profesora (uno de los cuatro cuadros de la
serie E/ grito, de Munch) y b) que deben generarse en la pdgina web https://www.
crearmemes.es'. Antes de iniciar el proceso creativo, y precisamente para facilitarlo,

! La eleccién de este sitio web obedece a que es gratuito, de manejo muy sencillo, répido y

ni siquiera se pide un registro por parte del usuario. No obstante, la actividad puede realizarse con


https://coobis.com/es/cooblog/tips-para-crear-memes-virales/
https://coobis.com/es/cooblog/tips-para-crear-memes-virales/
https://www.crearmemes.es
https://www.crearmemes.es
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se da paso a la actividad de corte metacognitivo que, ademds, prepara al alumno
para la autoevaluacién de la unidad didéctica. Es en este momento cuando nos
interesa que el estudiante sea capaz de reflexionar sobre los conocimientos decla-
rativos y procedimentales que va a poner en marcha para enfrentarse a la tarea que
le proponemos. Para ello, se le presenta un breve cuestionario (figura 5) que debe
completar de manera individual y que estd basado en una serie de preguntas esen-
ciales, cuyo objetivo es que llegue a ser consciente de cémo aprende. La seccién 1
del cuestionario pretende que el alumno se pregunte sobre qué cosas de las que ha
aprendido/adquirido en la unidad diddctica actual o en las previas pueden servirle
para hacer la actividad (conocimientos declarativos); la 2 (inicio del trabajo sobre
los conocimientos procedimentales), que reflexione sobre los procesos cognitivos y
las estrategias que va a poner en marcha; la 3, que anticipe el grado de facilidad o
dificultad que le va a suponer la tarea y cémo va a resolverla; la 4, que se produzca
una toma de conciencia del control sobre el aprendizaje; y la 5, que anticipe el
objetivo que el profesor tiene al disenar la actividad.

Ficura 4. Muestra de la actividad 4.3.

4.3. Para crear nuestros propios memes antes tenemos que conocer cudles son las
claves para su creacion. Relaciona el meme con el consejo al que hace referencia.

A. Utiliza la ironia B. Elige un tema de C. Sigue un tema que
actualidad esté triunfando en redes

Imdgenes extraidas de: https://www.castelloninformacion.com/wp-content/
uploads/2022/05/WhatsApp-Image-2020-03-14-at-11.14.54.jpeg;
https://me.me/t/las?s=new&since=1522622714,21227501;
https://www.memegenerator.es/meme/24784072

cualquier de los muchos generadores de memes existentes en la web: https://www.memegenerator.es,
https://www.canva.com/es_es/crear/memes/, https://clideo.com/es/meme-maker, etc.


https://www.castelloninformacion.com/wp-content/uploads/2022/05/WhatsApp-Image-2020-03-14-at-11.14.54.jpeg
https://www.castelloninformacion.com/wp-content/uploads/2022/05/WhatsApp-Image-2020-03-14-at-11.14.54.jpeg
https://www.castelloninformacion.com/wp-content/uploads/2022/05/WhatsApp-Image-2020-03-14-at-11.14.54.jpeg
https://me.me/t/las?s=new&since=1522622714,21227501
https://www.memegenerator.es/meme/24784072
https://www.memegenerator.es
https://www.canva.com/es_es/crear/memes/
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Lo que se plantea en el cuestionario no es otra cosa que un ejercicio de autoeva-
luacién formativa, basado en la célebre escalera de la metacognicién (Swartz, 2018,
pp- 91-92), con la que paso a paso (o peldano a peldafo) se establece una ruta para
entender el propio pensamiento. La que nosotros presentamos es indudablemente
mids lenta, puesto que se huye de las preguntas directas prototipicas que suelen
formularse al disefiar un instrumento autoevaluativo basado en la idea de Swartz
(¢qué es lo que he aprendido?, ;cémo lo he aprendido?, ;qué dificultades he teni-
do?, ;para qué me ha servido? y sen qué otras ocasiones voy a usarlo?). El itinerario
que hemos disenado induce al estudiante a una reflexién previa, muy guiada, que
lo ayuda a tener bajo control todos los elementos del aprendizaje, a realizar la tarea
propuesta de manera mds eficaz y con menos esfuerzo y, por tltimo, a acercarse al
instrumento de autoevaluacién (en el caso de la actividad que nos ocupa, el diario
de aprendizaje —figura 6-) sabiendo cudl es el objetivo de este.

Los resultados de la tarea mostraron no solo un buen control sobre los conte-
nidos y procesos de aprendizaje, sino también un altisimo grado de implicacién de
los estudiantes, que refirieron lo altamente motivadora y ttil que les habia resulta-
do la actividad en conjunto y, en especial, las reflexiones previas a la creacién del
meme y esta tarea en s{ misma.

Ficura 5. Cuestionario metacognitivo

La pendltima parte de la actividad 4 es un ejercicio (4.5) creado sobre los me-
mes que los propios estudiantes han generado (aprovechando esa faceta actual de
prosumidores que todos asumimos como usuarios de las tecnologias). Su objetivo
es afianzar los distintos usos comunicativos de las oraciones condicionales y ob-
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tener el mayor rendimiento posible del buen ambiente generado con la actividad
anterior para crear una situacién de aula donde la conversacién surja de forma
espontdnea. Reproducimos a continuacién algunos de los memes disefiados por los
alumnos y la resolucién del ejercicio 4.5, que plantea que los alumnos piensen que
son el protagonista del cuadro y completen la frase propuesta en el meme.

Ficura 6. Evidencias del trabajo de los estudiantes. (Ejercicio 4.5)

Para finalizar la actividad, se propone un diario de aprendizaje (figura 7) como
instrumento de autoevaluacién. A diferencia de la reflexién metacognitiva previa,
en esta ocasion se deja total libertad al estudiante para que complete los diferentes
apartados, que hacen hincapié en los aspectos sobre los que ya se habia trabajado
de forma guiada con el cuestionario metacognitivo. Los alumnos afrontaron la
redaccién del diario con mayor seguridad y motivacién de lo que lo habian hecho
con otras herramientas de autoevaluacién durante el curso y comentaron que les
habia resultado mds «sencillo» y «natural.
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Ficura 7. Diario de aprendizaje propuesto como instrumento
de autoevaluacién de la actividad 4

7. CONCLUSIONES

La reflexion sobre los propios procesos cognitivos en el aprendizaje de una len-
gua extranjera es una actividad que debe introducirse en el aula, pues ayuda a
generar aprendizaje significativo. No obstante, es necesario un entrenamiento pau-
latino de los estudiantes para que estos no se frustren a la hora de afrontar tareas
de autoevaluacién que resultan largas y complejas, debido a que se exige de ellos la
puesta en marcha del pensamiento abstracto en un idioma que atin no dominan.

El disefio de un cuestionario guiado como fase previa a la resolucién de una he-
rramienta de autoevaluacién y su inclusién en un conjunto de actividades altamen-
te motivadoras relacionadas con las TIC ha demostrado que se puede generar en
los discentes una mayor implicacion, seguridad y aprovechamiento de la reflexién
metacognitiva en el aula.
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RESUMEN

El objetivo del presente trabajo es ilustrar los resultados preliminares del proyecto de
investigacion «Autonomia en el aprendizaje de ELE. Nuevas perspectivas diddcticas y pe-
dagdgicas en tiempos de pandemia». La literatura cientifica ha demostrado que existe una
relacién positiva entre las posibilidades que ofrecen las tecnologfas y el desarrollo de la
autonomia. El estudio, a través de una metodologfa que combina el enfoque cualitativo
(observacién no participante) con el enfoque cuantitativo (cuestionarios), pretende com-
probar la veracidad de estas teorias en la peculiar coyuntura pandémica. Mds en detalle, su
finalidad es definir el nivel de autonomia de los aprendices de habla italiana de la escuela
secundaria y de la universidad que experimentaron la diddctica a distancia a partir del
comienzo del confinamiento debido a la pandemia de Covid-19. Para conseguir dichos
objetivos, es necesario explorar las modalidades de integracién de las tecnologias en la
ensenanza de ELE, las metodologfas diddcticas adoptadas por los docentes en la gestién
de la clase en linea o mixta y algunas variables clave del proceso de ensefianza-aprendizaje.
En conclusidn, en este ensayo se presentan los objetivos, las hipdtesis, la metodologfa de
investigacion y los resultados iniciales del estudio con la finalidad de abrir un espacio de
debate que supere los limites nacionales en una perspectiva intercultural.

Palabras clave: autonomia; diddctica a distancia; tecnologfas; ensefianza del espafiol
como LE; Covid-19.
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ABSTRACT

The objective of this work is to discuss the preliminary results of the Ph.D. research
project «Autonomy in the learning of Spanish as a foreign language. New didactic and
pedagogical perspectives in times of pandemic». Scientific literature has shown that there
is a positive relationship between the possibilities offered by technologies and the devel-
opment of autonomy. The study, through a methodology that combines the qualitative
approach (no participant observation) with the quantitative approach (questionnaires),
aims to verify the veracity of these theories in the peculiar pandemic situation. More in
detail, its purpose is to define the level of autonomy of Italian-speaking high school and
university learners who experienced distance learning since the beginning of the lockdown
due to the Covid-19 pandemic. To achieve these objectives, it is necessary to explore the
modalities of integration of technologies in the teaching of Spanish as a foreign language,
the didactic methodologies adopted by teachers in the management of the online or mixed
class and key variables of the teaching-learning process. In conclusion, this essay presents
the objectives, the hypotheses, the research methodology and the initial results of this study
to open a space for debate that goes beyond national limits in an intercultural perspective.

Keywords: autonomy; distance learning; technologies; teaching Spanish as a foreign lan-

guage; Covid-19.

«;Quién no entiende que ensenar a un nifio a comer, a lavarse y a vestirse
es un trabajo més largo y duro que darle la comida, lavarlo y vestirlo?»
Montessori (2008) (trad. nuestra)

1. INTRODUCCION

L OBJETIVO DEL PRESENTE TRABAJO es presentar los resultados preliminares

del proyecto de investigacion «La autonomia en el aprendizaje del espanol

como lengua extranjera. Nuevas perspectivas diddcticas y pedagdgicas en el
escenario (post)pandémico». Se trata de un estudio que se enmarca en el dmbito de
la ensenanza-aprendizaje del espanol como lengua extranjera en el contexto formal
de las escuelas y de las universidades italianas, por tanto, la investigacion se realiza
con aprendientes principalmente de habla italiana.

En la primera parte del presente articulo se presenta de forma completa, aun-
que sintética el estado de la cuestién del tema. A continuacién, se exponen las
preguntas de investigacién, la metodologia del estudio, los sujetos involucrados
y las variables que se pretende controlar. Para terminar, se discuten los resultados
preliminares conseguidos en las primeras fases de investigacién a través de la ob-
servacion no participante en las clases de espafiol como LE en las escuelas italianas.
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2. EL ESTADO DE LA CUESTION

La autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras (LE) es una temdtica
relevante en el dmbito de la investigacién cientifica en educacién lingiiistica, como
subrayan los numerosos estudios realizados a nivel internacional y orientados a
demostrar que la autonomia puede hacer que el aprendizaje sea mds significativo y
eficaz (Benson, 2006; Consejo de Europa, 2002; Dam, 2003; Holec, 1997; Lan-
done, 2012; Little, 1995, 2013; Menegale, 2015; Nunan, 1997).

El interés del mundo académico hacia el tema est4 relacionado con la relevancia
educativo-pedagégica que desempena en el recorrido formativo de los aprendien-
tes. En la investigacién, se delimita nuestra atencién a sus implicaciones en el 4m-
bito de la educacién lingiiistica, sin embargo, hay que mencionar que la autonomia
es la finalidad dltima de la educacién formal que se realiza en las escuelas, ademds
de ser «transversal a mds esferas del saber» (Menegale, 2015, p. 9, trad. nuestra).

La autonomia adquiere importancia en la ensenanza de lenguas a partir de los
afos Ochenta del siglo Veinte, cuando se difunde el enfoque comunicativo el cual
hunde sus raices en las teorfas de la psicologia humanistica. En detalle, segin Carl
Rogers (1978, 1982) las personas tienen una intrinseca voluntad de autorrealizarse,
por lo tanto, tienen una natural propensién a la autonomia. En consecuencia, ne-
cesitan apoyo y confianza incondicionada, ademds de libertad de accién para poder
tomar las decisiones mejores con el fin de responder a las necesidades individuales
y desarrollar sus propias identidades.

Las definiciones de ‘autonomia’ son muchas, por eso Navarro (2005) habla
de «problema terminolégico». La primera definicién de autonomia es elaborada
por el lingtiista Henri Holec. El estudioso afirma que la autonomia es la «capacité
de mener, activement et de maniere indépendente, un apprentissage de langue»
(Holec, 1997, p. 14). Se subraya, por lo tanto, el papel activo e independiente del
estudiante en el recorrido de aprendizaje.

Ademids de Henri Holec entre los estudiosos que se dedicaron mayormente a
este dmbito de investigacion, estd Leni Dam, que amplia y detalla la definicién
precedente, afirmando que el aprendiz auténomo establece de manera indepen-
diente los objetivos de aprendizaje, elige los materiales, el método, las actividades,
organiza y programa el aprendizaje y, al final, elabora una autoevaluacién (Dam,
2003). El alumno es involucrado en el proceso y tiene un papel activo.

Para David Little (1991) ‘autonomia’ hace referencia a la competencia metacog-
nitiva que incluye muchas competencias, también transversales: la reflexion critica,
la posibilidad y libertad de tomar decisiones (decision making), la metacognicién
y la transferencia de conocimientos a contextos extraescolares y extracadémicos.
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Autonomia puede resumirse en la expresién «aprender a aprender». Esta expre-
sién fue acufada en los primeros anos del siglo Veinte por el Consejo de Europa
en el Marco Comiin europeo de referencia para la ensenanza de lenguas extranjeras
(MCER), en el cual se pone en el centro de las argumentaciones la autonomia,
considerada la condicién necesaria para el /ife long learning (aprendizaje para toda
la vida). En el Volumen Complementario se acentiia atn mds la centralidad del dis-
cente y la consideracién holistica del aprendiz.

Ademids de fomentar la ensefianza y el aprendizaje de lenguas como medio de co-
municacién, el MCER proporciona una visién nueva y capacitadora del/ la apren-
diente. El MCER presenta al/la usuario/a y/o aprendiente de lenguas como «un/a
agente social», que actda en el dmbito social y ejerce una funcién en el proceso
de aprendizaje. Esto implica un cambio de paradigma tanto en la planificacién
de cursos como en la ensefianza, a través de la implicacién y la autonomia del/la

aprendiente (p. 36).

En otras palabras, entre los cambios mds significativos introducidos en el Vo-
lumen Complementario, estd la concepcién del estudiante como «agente social»,
quien utiliza la lengua extranjera en un contexto comunicativo real y se involucra
en el aprendizaje lingiiistico, autorregula el proceso, lo planifica, lo monitora y
lo evaltia. A partir de la literatura sobre el tema se deprende que la autonomia se
configura como un conjunto de habilidades que no son innatas en el estudiante. Al
contrario, el discente las adquiere de forma lenta y gradual, a través de un proceso
impulsado por el docente (Jiménez, 2009).

Al estado de la cuestién los estudios realizados han contribuido a iluminar el
hecho de que en el proceso hacia el conseguimiento de la autonomia es funda-
mental la supervisién continua de los factores cognitivos y afectivos que influyen
en el recorrido. Entre los aspectos psicolégicos estd la voluntad de comprometerse
y empenarse, las atribuciones, la autoeficacia (Bandura, 2000), la autoestima y la
motivacién. La voluntad es la intencidn del alumno de hacerse cargo del proceso
y de tomar decisiones durante el recorrido. En efecto, un estudiante motivado
manifiesta la voluntad de asumir las responsabilidades del aprendizaje atribuyendo
Unicamente a si mismo las obligaciones de los resultados. Esto afecta ciertamen-
te la autonomia, engendrando un circulo virtuoso. En otras palabras, el impulso
motivacional permite conseguir resultados mejores, entonces el aprendizaje es mds
eficaz y significativo para el aprendiz quien, en consecuencia, es mayormente invo-
lucrado en el proceso, se responsabiliza y es mds consciente, es decir auténomo. Sin
embargo, también es cierto que el estudiante auténomo tiene mayor motivacién
intrinseca, porque es consciente de sus capacidades, de su nivel de competencia
lingiiistica y comunicativa, asi como responsable del proceso (Dickinson, 1995;

Menegale, 2015).
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Las dindmicas afectivas desempenan un papel clave en el recorrido hacia la
autonomia y, mds en general, en el proceso de aprendizaje de LE. De acuerdo
con Balboni (2015) representan el disco duro que permite activar el programa,
es decir las funciones cognitivas que, evidentemente, no podemos descuidar. Los
factores cognitivos principales que influyen en el desarrollo de la autonomia son la
consciencia estratégica y la reflexién critica sobre el aprendizaje y sobre la lengua
extranjera (competencia metacognitiva y metalingiistica).

A raiz de las reflexiones propuestas es importante subrayar que la capacidad
de aprender a solas es la finalidad dltima del recorrido hacia la autonomia, duran-
te el cual es fundamental la presencia del docente y sus competencias diddcticas,
pedagégicas y relacionales. El docente es un guia y un facilitador que configura el
aprendizaje estimulando la interdependencia, el dialogo con los discentes, ademds
de la reflexién metacognitiva (Benson, 2006). Crear un espacio de aprendizaje
auténomo significa entonces superar la vision tradicional del profesor: ya no repre-
senta la autoridad juzgante (Olson, 2009) ni el tnico detentor del saber y simbolo
de poder; al revés es una figura con liderazgo (Barnao y Fortin, 2017) que guia,
proporciona consejos y soporta al estudiante para que se creen las condiciones
mejores para que cada alumno pueda expresar sus potencialidades (Krishnamurti,

2009; Rogers, 1982).

El docente tiene la responsabilidad de activar los procesos afectivos y cognitivos,
es decir, guiar la reflexién sobre el input lingiiistico, sobre los estilos de aprendizaje
individuales, sobre las estrategias y sobre el proceso, con el objetivo de incrementar
la consciencia y responsabilidad de los alumnos hacia el aprendizaje (Menegale,
2018 y 2020).

Para concluir la presentacién del marco teérico, no podemos olvidar que un
factor decisivo es la cultura. Hofstede (1986) identifica algunos valores culturales
que influyen en la consideracién de la autonomia del aprendiente y en la importan-
cia que se atribuye a dicho concepto en dmbito educativo: segtin el estudioso, las
sociedades colectivistas, caracterizadas por corta distancia del poder y en las cuales
se tolera la incertidumbre prefieren el aprendizaje enfocado a la autonomia.

3. VACIOS EN EL ESTADO DE LA CUESTION Y METODOLOGIA

Al estado de la cuestién la autonomia es un tema ampliamente estudiado, sin
embargo, hay algunos que atin quedan poco explorados. Nos referimos a la au-
tonomia y su relacién con los espacios de aprendizaje (presenciales y virtuales):
en otras palabras, consideramos necesario cuestionarse sobre cémo repensar los
espacios de aprendizaje para favorecer una diddctica basada en la estimulacién de
la autonomia.
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El uso de las tecnologias en la clase de lenguas extranjeras es objeto de muchos
estudios y también de debates. Hay muchas investigaciones que resumen la historia
de la implementacién de las tecnologias en la ensenanza de idiomas y sus impli-
caciones afectivas y cognitivas (Balboni, 2012, 2015; Caon y Serragiotto, 2015;
Cecchinatto, 2014; Dolci, 2011; Favaro, 2012; Prensky, 2001; Torsani, 2014).
Mis en detalle, el estado de la cuestién subraya que las formas mds primordiales de
tecnologias se remontan a los anos Cincuenta del siglo Veinte con la introduccién
de los laboratorios lingiiisticos. En los afios Ochenta se introducen los videos que
sustituyen las grabaciones audio, y esto permite trabajar también factores comuni-
cativos y aspectos extralingiiisticos (proxémica, gestos y su significado cultural). El
punto de inflexién es la introduccién del web, de los ordenadores y de aparatos y
plataformas cada vez mds innovadores como por ejemplo la pizarra electrénica en
el aula, el blog, las redes sociales y las aplicaciones de mensajes instantdneos que
permiten la comunicacién mediada por el ordenador (Cassany, 2015 y 2019).

Sin embargo, en el especifico contexto italiano las tecnologias estin en el centro
de los debates sobre la educacién puesto que, por lo menos hasta la pandemia, los
docentes demostraban resistencia hacia la introduccién y el uso sistemdtico de las
tecnologias en clase (De Silvestri, 2017). A partir del confinamiento debido a la di-
fusion del Covid-19 las tecnologias entraron forzosamente y de forma irreversible
en la clase de LE. Es cierto que ensefar lenguas extranjeras durante la pandemia fue
una tarea ardua y compleja. Es posible afirmar sin duda alguna que la emergencia
sanitaria debida a la difusién del virus Sars-Cov-19 ha marcado un punto de quie-
bre en la historia de la escuela.

La didéctica en linea puso en tela de juicio el rol del docente, las modalidades
evaluativas y los modelos operativos, ya que las tecnologfas favorecen un ambiente
de aprendizaje constructivista, cooperativo y no transmisivo, modalidad favorita
hasta ese momento (Baré, 2020; Fragai, 2020; Giorni, 2020). La pandemia ha sido
ciertamente un paréntesis trdgico de la historia de Europa y del mundo, pero ha
traido algo positivo, es decir una mayor conciencia sobre la importancia de invertir
en tecnologias y el reconocimiento de la competencia digital como una compe-
tencia clave para el ejercicio activo de la ciudadania (véase también el documento
europeo Plan de accion para la escuela digital 2021-2027").

A raiz del estado de la cuestién, la presente investigacién se propone estudiar
cémo las tecnologias pueden estimular la autonomia en el aprendizaje de lenguas

1

Plan de accion para la escuela digiral 2021-2027. https://education.ec.europa.eu/es/fo-
cus-topics/digital-education/action-plan#: ~:text=EI%20Plan%20de%20Accién%20de%20Educa-
€ién%20Digital%20(2021%2D2027),UE%20a%201a%20era%20digital. Consultado el 27 de abr.
2023.
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extranjeras. El objetivo es estudiar la relacién entre la autonomia y las tecnologias
en la especifica coyuntura sociocultural de la pandemia, es decir desde marzo de
2020 hasta junio de 2022, y definir el nivel de autonomia de los aprendientes de
lengua espanola.

Se trata de un estudio transversal que se realiza en la escuela secundaria de II
grado (aprendientes de edad 14-19) y en las universidades italianas. La transversa-
lidad del estudio se debe a dos factores. En primer lugar, las escuelas secundarias
y sobre todo las universidades sufrieron mds el cierre que las escuelas primarias y
secundarias de primer grado. Ademds, cuando en septiembre de 2020 las escuelas
de todos los niveles volvieron a abrir, aunque de forma intermitente y discontinua,
la mayoria de las universidades siguieron con la diddctica en linea y mixta hasta el
ano académico 2021-2022. En segundo lugar, los estudiantes de la escuela secun-
daria que terminaron el bachillerato en los anos 2020, 2021 y 2022 empezaron sus
estudios académicos durante la emergencia sanitaria: por tanto, es fundamental in-
vestigar si tienen las competencias necesarias para afrontar el estudio universitario,
mejor dicho, si son suficientemente auténomos.

Mis en detalle, en la siguiente tabla se presentan los grupos involucrados en el
estudio.

Tasra 1. Los sujetos con los cuales se realiza el estudio.

2019-2020 2020-2021 2021-2022 2022-2023
Grupo A | 3° afio de la escuela | 1° afio de la escuela | 2° afio de la escuela | 3° afio de la escuela
II de 1° grado IT de 2° grado II de 2° grado IT de 2° grado
Grupo B | 1° afio de la escuela | 2° ano de la escuela | 3° afio de la escuela | 4° ano de la escuela
II de 2° grado IT de 2° grado IT de 2° grado IT de 2° grado
Grupo C | 2° ano de la escuela | 3°afio de la escuela | 4° ano de la escuela | 5° afo de la escuela
II de 2° grado II de 2° grado II de 2° grado IT de 2° grado
Grupo D | 3° afio de la escuela | 4° afio de la escuela | 5° afio de la escuela 1° afo de curso
IT de 2° grado IT de 2° grado IT de 2° grado universitario
Grupo E | 4° ano de la escuela | 5° afio de la escuela | 1° afio de curso 2° afio de curso
IT de 2° grado II de 2° grado universitario universitario
Grupo F | 5° afo de la escuela 1° afio de curso 2° afio de curso 3° afio de curso
II de 2° grado universitario universitario universitario
Grupo I Docentes de ELE del trienio de la escuela II de 2° grado y universitarios

Las preguntas de investigacion que guian el estudio son:

— ¢Cuil es el nivel de autonomia en el aprendizaje de estudiantes de habla ita-
liana de ELE que frecuentaron la escuela (escuela secundaria de II grado) y la
universidad durante la pandemia (2019-20, 2020-21, 2021-22)?
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— :Qué enfoques, métodos, técnicas, modalidades de evaluacién y de integra-
cién de las tecnologfas se adoptaron en la ensefianza del espafol LE durante
la pandemia? ;Estimularon la autonomia?

El estudio se configura como exploratorio o heuristico, es decir se basa en la
introspeccién de los participantes y es un estudio etnogréfico fundado en la obser-
vacion (Cesteros, Gargallo, 2022). Las herramientas que se utilizan son cualitativas
y cuantitativas: en primer lugar, se utilizan los cuestionarios en formato online para
docentes y estudiantes (universitarios y de la escuela secundaria de II grado).

Los cuestionarios para los docentes y para los estudiantes son especulares, es
decir orientados a estudiar las mismas dimensiones, permiten entonces comparar
la percepcién del estudiante y la de los docentes.

TaBra 2. Temas de investigacién en los cuestionarios docentes y estudiantes

. . Cuestionario 2: . X
Cuestionario 1: Cuestionario 3:

! X did4ctica en los tiempos L.
autonomia de estudiantes . o rol pedagdgico del docente
de la emergencia sanitaria

Actitud hacia la did4ctica
a distancia / hibrida
Conciencia de si mismo, de la | Disponibilidad de herramientas

lengua, del proceso digitales, espacios, conexién Précticas diddcticas, técnicas
de aprendizaje Competencia digital de estimulacién
Voluntad y motivacién de los de estudiantes y docentes de la autonomia
alumnos y de los docentes Confianza de los alumnos | Transferencia de conocimiento
Convicciones sobre el papel en la institucién y competencias
del docente y del estudiante y en el profesor de ELE Reflexién metacognitiva
Atribuciones Didéctica online: metodologia Relacién educativa
de responsabilidades Uso de las tecnologfas
tras la vuelta a la modalidad
presencial

Como se deprende de la Tabla 2, el primer cuestionario estd finalizado a la defi-
nicién del nivel de autonomia de los estudiantes, entonces las preguntas se enfocan
en los aspectos cognitivos, metacognitivos y afectivos que influyen en el desarrollo
de la autonomia. El segundo cuestionario tiene la finalidad de recoger datos sobre
la calidad de la ensefianza de ELE durante la pandemia (actitud de los estudiantes
y de los profesores hacia la introduccién de las tecnologfas, disponibilidad de he-
rramientas digitales, conexién y espacios adecuados para la did4ctica en linea, nivel
de competencia digital, metodologia empleada, materiales y técnicas elegidas por el
profesor de ELE). El tercer cuestionario tiene el objetivo de estudiar qué précticas
did4cticas se adoptan para estimular la autonomia de los estudiantes.
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La metodologia de investigacién elegida, ademds de los cuestionarios, es la ob-
servacién no participante: en otras palabras, se realiza una investigacién antropo-
l6gica durante las clases de espafol en aulas escolares y universitarias italianas (mds
especificadamente, en Mildn). Se utiliza una ficha que orienta la recogida de datos
sobre la metodologia diddctica empleada, el uso de las tecnologias en la clase de
ELE, la autonomia de los estudiantes y las modalidades empleadas por el docente
para estimularla (por ejemplo, técnicas de reflexién metacognitiva y metalingiiisti-
ca), el papel del profesor y de los discentes.

La observacidn se realizard con cada uno de los grupos identificados e involu-
crados en el estudio (véase Tabla 1), a los cuales se entregan también los cuestio-
narios. Los datos recogidos serdn analizados a través de una doble metodologia,
cuantitativa y cualitativa, y se comparardn las respuestas de cada grupo de estudio.

Durante el andlisis de datos las variables que se tienen en cuenta son muchas,
puesto que son diferentes los factores que influyen en el proceso de aprendizaje de
ELE y en el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje y en el uso de la lengua
(dos caras de la misma moneda segin Holec, 1997). Con respecto a los estudiantes
las variables que se tienen en cuenta son: la metodologia de ensenanza adopta-
da durante la diddctica a distancia, el rol pedagdgico del docente, la edad de los
aprendices, el tipo de escuela o facultad donde estudian, la lengua nativa, el nivel
de competencia lingiiistico-comunicativa en espafiol y en otras lenguas extranjeras,
la cultura de origen, las experiencias formativas o laborales en el extranjero y el uso
del espanol en contextos extraescolares y extraacadémicos, confianza en la institu-
cién y en el docente, enfermedad por Covid-192. Con respecto a los docentes, las
variables que se tienen en cuenta son: la edad, la professional seniority, la lengua na-
tiva, el contexto cultural en el cual realizaron la formacidn, eventuales experiencias
de ensefanza en el extranjero y el drea cultural en la cual se vivieron, las experien-
cias diddcticas online antes la pandemia, la modalidad de formacién continua, el
nivel de competencia digital.

4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS PRELIMINARES Y CONCLU-
SIONES

Nos encontramos en la fase de recogida de datos de la investigacién. Mejor
dicho, estamos en las fases finales del estudio antropoldgico. De forma paralela, se
comparten los cuestionarios con los estudiantes y con los docentes que participan

2 En otras palabras, nos preguntamos: ;los estudiantes que durante la pandemia se contagiaron

o sufrieron por la enfermedad de familiares cercanos han desarrollado un mayor nivel de autonomia
y de responsabilidad hacia el aprendizaje?
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en la observacién. A continuacién, exponemos algunos resultados preliminares que
se refleren a la autonomia y motivacién de los estudiantes y a las modalidades
adoptadas por los docentes para estimularlas. Estos datos proceden de la observa-
cién no participante en las clases de espafiol en las escuelas secundarias de segundo
grado situadas en Mildn (tercer, cuarto y quinto curso). Como ya hemos subraya-
do, se trata de estudiantes de espafol italianos, por lo tanto, uno de los limites de
la investigacién es que los hallazgos no se pueden generalizar a otros contextos o
idiomas.

Podemos afirmar que la ensefianza de ELE en el contexto de la escuela secun-
daria de segundo grado parece estar dirigida de forma exclusiva por parte del pro-
fesor. En detalle, la clase estd dirigida por el docente, quien ofrece explicaciones,
examina a los estudiantes, asigna deberes, gestiona los turnos de habla en el aula.
La modalidad de dar clase es tnica, asi como los deberes asignados. En otras pala-
bras, no hay diferenciaciéon didéctica. Es decir, parece que las elecciones didacticas
relacionadas con el inpur y con el estudio individual en casa no presuponen una
fase de exploracién por parte del docente y de autorreflexién del estudiante sobre
las necesidades y sobre las caracteristicas cognitivas y afectivas de cada discente. De
acuerdo con la literatura sobre el tema dicho enfoque no permite al aprendiente
llegar a ser consciente de si mismo, de su propio estilo de aprendizaje, por tanto, de
cudl es el método mejor para él de aprender una lengua extranjera.

Con respecto a la reflexién sobre el proceso, es posible afirmar que el docente
no estimula la reflexién sobre el recorrido de aprendizaje de forma sistemadtica,
aunque después de las pruebas orales y escritas dedica tiempo para comentar los
puntos fuertes de la actuacién del aprendiente, los puntos débiles sobre los cuales
hay que trabajar y los dmbitos de la competencia comunicativa en los cuales ha
mejorado. Sin embargo, no se trata de incentivar al estudiante a meditar sobre
estas cuestiones, sino que principalmente es el profesor quien valora al recorrido
del estudiante y atribuye una nota a la performance. La falta de reflexién sistemdtica
individual o compartida puede determinar un bajo de nivel de autonomia en los
estudiantes, los cuales no tienen la capacidad de definir si han mejorado en algin
aspecto lingiiistico-comunicativo ni pueden evaluar la prueba, por tanto, piden al
docente una retroalimentacién y le preguntan la nota que han sacado.

Si por un lado las modalidades de explicacién y de asignacién de deberes no
se personalizan de acuerdo con las necesidades y caracteristicas de los estudiantes,
en la fase de evaluacidn, especialmente en las pruebas orales, el docente tiene en
cuenta las caracteristicas cognitivas, neuroldgicas (trastornos del aprendizaje, nece-
sidades especificas etc.) y afectivas. Parece que la reflexién metacognitiva (sobre si
mismo, sobre el proceso, sobre los objetivos de aprendizaje) no se estimula sistemd-
ticamente, sin embargo, la reflexién metalingiiistica es continua y favorece el andli-
sis contrastivo entre la lengua nativa (el italiano) y la lengua extranjera (el espanol).
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La didctica estd dirigida por el profesor, pero orientada hacia los estudiantes.
Mejor dicho, es constante el esfuerzo del profesor de involucrar a los estudiantes en
la clase, de estimular la interaccién y de motivar a los aprendientes, acercdndose a
su mundo y a sus intereses, también a través de estrategias lidicas. Sin embargo, no
siempre se consigue una respuesta positiva por parte de la clase, puesto que parece
que la mayoria de los estudiantes prefieren tener un rol pasivo, es decir escuchar la
explicacién del docente y tomar apuntes. Los estudiantes tienen un papel activo si
el docente solicita su participacién durante la clase o durante las fases de organiza-
cién de las evaluaciones (o sea, definicién de las fechas de las pruebas), momentos
en los cuales en algunos casos intervienen y dialogan de forma espontdnea en LE,
factor que indica autonomia en el uso de la lengua extranjera.

Se trata de resultados preliminares que necesitan un andlisis mds profundo que
tenga en cuenta las variables identificadas (véase pdrrafo 3) y que compare los re-
sultados de la investigacién antropoldgica con la informacién recogida a través de
los cuestionarios. Sin embargo, estas consideraciones iniciales permiten trazar un
perfil provisional del proceso de ensefanza-aprendizaje que estd orientado hacia los
estudiantes, con el fin de estimular su participacién e interaccién, aunque mayor-
mente dirigido por el profesor y escasamente metacognitivo.

En conclusidn, los objetivos que el estudio se propone conseguir son: definir el
nivel de autonomia de los estudiantes de ELE que se dedicaron al aprendizaje de
la lengua durante la pandemia en contextos formales (escuela y universidad); estu-
diar las convicciones de los estudiantes y docentes respecto al proceso de ensefan-
za-aprendizaje, al papel del docente y a la autonomia; investigar las modalidades
did4cticas adoptadas durante los anos de la emergencia Covid-19 y las percepcio-
nes de los estudiantes y docentes de ELE con respecto a la calidad de la ensefianza
en linea; definir las técnicas educativas para la autonomia a través del soporte de
las tecnologfas.

Es posible subrayar limitaciones del estudio: en primer lugar, la imposibilidad
de generalizar los resultados puesto que la investigacion involucra solo aprendien-
tes italianos que estudian el espafiol como lengua extranjera; en segundo lugar,
la metodologia podria integrarse con métodos cualitativos, como por ejemplo las
entrevistas, ya que se requiere una profundizacién de los datos recogidos con la ob-
servacion participante y con los cuestionarios. Estas limitaciones representan pistas
para futuros estudios sobre el tema.
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RESUMEN

La creciente influencia de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
en el proceso de ensefianza y aprendizaje del espafiol como lengua extranjera (ELE) es una
realidad. El propdsito de este trabajo es doble. Por un lado, conocer la percepcién y la
motivacion de los profesores de ELE sobre las TIC vy, por otro, indagar sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos que emplean en sus clases en las academias de Salamanca. Para anali-
zar estos aspectos se llevé a cabo un estudio descriptivo de corte cuantitativo. Para recoger
los datos, se emple6 como instrumento una encuesta conformada por preguntas abiertas,
cerradas y de escala Likert. En cuanto a la muestra, completaron el cuestionario un total
de 82 profesores de espanol como lengua extranjera de 11 academias en Salamanca. Los
resultados obtenidos muestran que los profesores encuestados tienen una percepcién posi-
tiva hacia las TIC y estdn motivados a utilizarlas. Ademds, en términos generales, usan con
frecuencia recursos multimedia, mévil, internet y otros recursos tecnoldgicos en sus clases.

Palabras clave: TIC; percepcidn; profesores; motivacién; ELE.

ABSTRACT

The growing influence of information and communication technologies (ICT) in the
teaching and learning process of Spanish as a foreign language (TSFL) is a reality. The
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purpose of this paper is twofold. On the one hand, to find out the perception and moti-
vation of TSFL teachers towards ICT and, on the other hand, to investigate the use of the
technological resources they use in their classes in the academies of Salamanca. In order to
analyze these aspects, a quantitative descriptive study was carried out. A Likert scale survey
was used as an instrument to collect the data. As for the sample, 82 teachers of Spanish as
a foreign language from 11 academies in Salamanca were surveyed. The results obtained
show that the teachers surveyed have a positive perception of ICT and are motivated to
use them. Moreover, in general terms, they frequently use multimedia, mobile phones,
Internet and other technological resources in their classes.

Keywords: 1CT; perception; teachers; motivation; TSFL.

1. INTRODUCCION

L USO DE LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA CoMUNICACION (TIC)

en las clases de Ensenanza del espafiol como Lengua Extranjera (ELE) es

imprescindible (Abbas el Sayed Abd el Rady, 2019; Contreras Izquierdo,
2010). En este trabajo, se pretende investigar la perspectiva de los docentes del
espafiol como L2/LE hacia las TIC. Los objetivos que se proponen en este estudio
son: (1) estudiar la percepcién y motivacion de los profesores del espafiol como
L2/LE de las academias de Salamanca, y (2) conocer la frecuencia de uso de los
recursos tecnoldgicos que emplean en sus clases.

La ensenanza de lenguas extranjeras ha ido cambiando a lo largo de la historia,
puesto que las metodologias educativas se amoldan a las necesidades de la sociedad.
Es verdad que para llegar a un enfoque comunicativo, se ha tenido que pasar por
diferentes corrientes filoséficas y psicoeducativas. Por otra parte, con la primera
aparicién de los ordenadores, los investigadores comenzaron a estudiar la incorpo-
racién de las tecnologias en el campo de la didéctica. Es asi como surge la Ense-
fianza de Lenguas Asistida por Ordenador (ELAO) (Contreras Izquierdo, 2010). A
mediados de los afios noventa, los ordenadores comienzan a gestionar informacién
visual y sonora, no solo textual (Abbas el Sayed Abd el Rady, 2019; Izquierdo ez al.,
2017). La aparicién de internet introduce conceptos como la interaccién (accién
que persigue una finalidad comunicativa) y la interactividad (simulacién electré-
nica del proceso de interaccién). La navegacién en internet supuso una fuente
de informacién actualizada con un coste reducido como, por ejemplo, acceso a
diccionarios, periddicos, podcast o bibliotecas y la posibilidad de participar en de-
bates asincrénicos (foro) (Contreras Izquierdo, 2010). Actualmente, la ensefianza
y el aprendizaje de lenguas vive un proceso de reencuentro con la tecnologia que
mezcla nuevos dispositivos, como las tecnologias méviles, dando lugar a lo que
se denomina Mobile Assisted Language Learning (MALL) (Tumskiy y Tkachenok,
2019).
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La tecnologia, desde la lente del profesorado, es un campo que ha suscitado el
interés de muchos investigadores, pues la percepcién del profesor hacia estas herra-
mientas es un factor catalizador para comprobar si estd dispuesto a usarlas en clase
(Alvarez, 2020; Chiecher Costa y Lorenzati Blengino, 2017; Kanninen y Kristina,
2015; Méndez Santos y Pano Alamdn, 2019). La mayoria de las investigaciones
buscan evidenciar la eficacia de herramientas tecnoldgicas concretas con el fin de
desarrollar competencias especificas, centrdndose algunos de ellos en conocer la ac-
titud y satisfaccién de los alumnos y profesores con el uso de recursos tecnoldgicos.

Segtin la revisién realizada, la mayor parte de los trabajos en torno a la ensenan-
za del espafol como segunda lengua y el uso de la tecnologia han tenido lugar fuera
de Espana. En concreto, en Suecia, en México, en Alemania, etc. La mayoria de
los que se han realizado en Espafia se centran en la lengua inglesa. Esto nos lleva a
plantear que existe una falta de investigaciones que se realicen en torno a la lengua
espafiola como L2/LE llevadas a cabo en academias privadas de inmersion, es decir,
dentro del pais de la lengua meta. Por lo tanto, la presente investigacién se puede
considerar relevante, dada la alta necesidad de realizar estudios sobre espafol como
L2/LE en un pais hispanohablante, en este caso Espana.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
2.1. OBJETIVO GENERAL

El presente estudio nace con la finalidad de conocer la percepcién de los profe-
sores de espafol con respecto a su motivacién por utilizar herramientas tecnoldgi-
cas en sus clases, asi como la frecuencia del uso.

2.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Para la consecucion de este objetivo general, se plantean los siguientes objetivos
especificos:

— Identificar los factores que influyen en la motivacién de los profesores de
ELE hacia las TIC.

— Conocer la intensidad del uso con la que se emplean las herramientas tec-
nolégicas (multimedia, mévil, internet o portitil) en sus clases presenciales.

— Analizar la percepcién (utilidad percibida, facilidad percibida) de los profe-
sores de ELE hacia las tecnologias.

3. METODOLOGIA

Para cumplir los objetivos sefialados, se ha llevado a cabo un estudio de cardc-
ter cuantitativo, enmarcdndose en lo que en la investigacion social y educativa se
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denominan disefios no experimentales, ex post facto. En este tipo de investigacién,
no hay condiciones ni estimulos a los que se exponen a los sujetos del estudio (Ba-
lestrini, 2006; Cambell y Stanley, 1973). Nuestro estudio se centra en analizar cudl
es el estado de diversas variables en un momento dado, por lo tanto, utilizaremos
un disefio transversal. Es decir, recolectaremos datos sobre la motivacién, la per-
cepci6én y el uso de las TIC en la ensenanza del espafol como lengua extranjera con
el fin de realizar un estudio descriptivo y exploratorio que nos permita conocer la
situacion general en la que se encuentra el profesorado, grupo natural ya formado,
de las academias privadas de Salamanca. Desde ese orden de ideas, se ha optado por
realizar un estudio descriptivo por encuesta.

3.1. POBLACION Y MUESTRA

Se parte de la poblacién de profesores que ensenan espanol como lengua extran-
jera en las academias privadas en Salamanca. Segin el Instituto Cervantes, en la
actualidad hay 17 academias acreditadas en Salamanca. En cuanto a los profesores
que trabajan en esas academias, los tltimos datos sefalan que son alrededor de
172. De las 17 academias, que anteriormente hemos mencionado, 11 han par-
ticipado en el estudio, representando un total de 103 profesores que son los que
conformarfan la poblacién del estudio. De esos 103 profesores, 82 han contestado
la encuesta, por lo que nos encontramos con una muestra representativa que da
validez al estudio desarrollado. Cabe destacar que esta muestra es probabilistica y
para conocer su validez en cuanto a su representacién se ha utilizado la siguiente
formula: n = k2p*q*N/ (e2* (N-1) +k2*p*q. Hemos considerado que N, la pobla-
cién total equivale a 103; la k es una constante que depende del nivel de confianza
que asignemos. Por lo tanto, el nivel de confianza equivale a 95 % con un error
muestral (e) de 5 %. De acuerdo a todos estos datos, se puede sefialar que la mues-
tra serfa representativa a partir de 81 sujetos.

La muestra estaba compuesta mayoritariamente por mujeres. En concreto, el
76,6 % (n=63) eran mujeres y 23,2 % (n=19) hombres. La mayoria de los encues-
tados son jévenes entre 22 y 35 afos. En relacién con la experiencia que tienen
como profesores de ELE, la mayor parte de los profesores llevan en el dmbito la-
boral de ELE mds de 10 afios (n=25) o entre 1-3 afios (n=23). Un menor niimero
de profesores lleva menos de 1 afio (n=13), entre 4-6 anos (n=9) o entre 7-10 afos
(n=12).

En cuanto a la titulacién universitaria de los docentes. la mayoria son gradua-
dos en Filologia Hispdnica y con Mdster de la Ensenanza de Espafiol como Lengua
Extranjera (ELE) (n=46). No obstante, hay docentes con otras filologias como
Inglesa (n=6), Clésicas (n=3), Arabe (n=1), Romdnicas y Lenguas Modernas (n=5),
asi como de titulaciones como Traduccién e Interpretacién (n=8), Pedagogia y



PERCEPCION DE LOS DOCENTES DE ELE SOBRE EL USO DE LAS TIC EN EL AULA II§

Magisterio (n=5), Psicologia, (n=1), Historia (n=2), Economia (n=1), Informdtica
(n=1), Geografia (n=1) y Filosofia (n=1).

3.2. EL INSTRUMENTO

La encuesta fue elaborada a través de la opcién formularios de Google drive
y difundida a los profesores de espafiol que trabajaban en las academias privadas
en Salamanca. Se preparé el registro de codificacién para posteriormente procesar
las 82 encuestas en el fichero ad hoc. Una vez depurados y estructurados todos los
datos se procedi6 a la recodificacién de las variables con la ayuda del programa
estadistico SPSS segin las dimensiones: percepcion, motivacién y uso, con el fin
de expresar en la parte del andlisis sus frecuencias y porcentajes. Finalmente, los re-
sultados obtenidos se ilustraron con grificos y tablas en Microsoft Office Word 2016.

El instrumento empleado para la recogida de datos fue una encuesta adaptada
de, por un lado, el cuestionario elaborado y validado en el marco de la investiga-
cién llevada a cabo por Mahdum ez 4/ (2019). En ella, los investigadores com-
probaron su fiabilidad, utilizando el Alfa de Cronbach para medir la consistencia
interna del instrumento. El grado de su fiabilidad de la percepcién fue 0,836 y
de la motivacién 0,762. Por otra parte, el instrumento empleado fue validado en
el estudio llevado a cabo por Izquierdo e al. (2017). Se han utilizado y adaptado
ambos instrumentos, conformando una encuesta homogénea que, finalmente, se
ha dividido en tres partes. En la primera parte, se han recogido las preguntas re-
lacionadas con los datos demogréficos: edad, género (respuesta cerrada), anos de
experiencia y titulacién (respuesta abierta).

En la segunda parte, se recogen los items que tratan de medir la percepcién
de los profesores de ELE hacia las TIC. Para medir su percepcidn, se incluyen dos
dimensiones: la utilidad percibida y la facilidad percibida. La primera pretende
medir el grado en que un profesor considera que con el uso de las TIC mejorard
su desempeno, mientras que la segunda dimension se refiere al grado en el que
un profesor considera que realiza menos esfuerzo para el desarrollo de sus acti-
vidades usando las TIC (Lépez Maldonado y Valdés Godines, 2020). Esta parte
estd conformada por 19 items, 11 sobre la utilidad percibida y 8 sobre la facilidad
percibida.

En la parte de motivacién, se recogen cuestiones a través de las que se pre-
tenden determinar los factores que motivan a los profesores a usar las TIC en el
proceso de ensenanza-aprendizaje de una segunda lengua. Con el fin de medir la
motivacion, se han formulado ftems de acuerdo a cuatro dimensiones: la autoefi-
cacia, el beneficio educacional que ofrecen las TIC, el impacto de ensenanza y la
formacién. El concepto de autoeficacia es cémo perciben los profesores la eficacia
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del uso de las TIC, es la confianza en la propia capacidad para lograr un objetivo
(Izquierdo ez al., 2017; Padilla-Carmona e al., 2022). El beneficio educacional es
la consideraciéon de que las tecnologias aportan un beneficio a la educacién. De la
misma manera, el impacto en el aprendizaje que ofrece el uso de las TIC es una
variable importante para medir la motivacién. Estd compuesta por un total de 20
items, 5 sobre autoeficacia, 6 sobre el beneficio educacional, 6 sobre el impacto en
la ensenanza y, por tltimo, 3 items sobre la formacién que ha recibido el profesor.
Los items son de escala Likert de 1 a 4 donde 1=Totalmente desacuerdo, 2=En
desacuerdo, 3=De acuerdo y 4=Totalmente de acuerdo.

En la dltima parte de la encuesta, se busca identificar las TIC utilizadas por los
profesores y medir la frecuencia de uso que hacen de ellas. Estd compuesta por
20 items de escala Likert de 1 a 4 donde 1=nunca, 2=raramente, 3=algunas veces
y 4=con frecuencia. En estas cuestiones, se pregunta sobre los siguientes recursos
tecnoldgicos: multimedia (items 2, 4, 12); comunicacién mévil (items 7, 13, 16);
internet (items 3, 9, 10, 11) y el empleo de recursos tecnolégicos como ordenado-
res, tablets, etc. (ftems 1, 5, 6, 8, 14, 15) (Izquierdo ez al., 2017).

4. RESULTADOS

A continuacidn, presentamos los principales resultados obtenidos en el estudio
llevado a cabo. En la tabla 1, se recogen los estadisticos descriptivos en referencia
a la percepcién y la motivacién total. En el caso de la variable percepcién, se han
tenido en cuenta los resultados obtenidos en los 19 items que la conformaban y se
ha creado una nueva variable a raiz de la suma de esos items. Se ha procedido de
la misma forma con la variable de motivacién, teniendo en cuenta en este caso los
resultados de los 20 items que la conformaban. Una vez creadas las variables, he-
mos podido tener un resultado global sobre las medias de las dos. Se puede ver que
la media de la motivacién es ligeramente mds alta que la media de la percepcién.

TasLra 1. Motivacion y Percepcion de los profesores de ELE sobre las TIC

Media (X) D.T. (S) Minimo Miéximo
Percepcién 54,42 9.0 33.0 67.0
Motivacién 59,50 7.2 34.0 75.0

A continuacidn, el andlisis descriptivo nos permite presentar los resultados de la
encuesta realizada. Cada componente de cada variable se visualizard en porcentajes
y se comentard con detalle.
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4.1. PERCEPCION

Como se ha mencionado antes, la percepcion de los profesores sobre las TIC
se puede ver a través de la utilidad y facilidad de uso de las mismas por su parte.
En la tabla 2, se demuestra que la utilidad percibida por los profesores ha sido
valorada positivamente. Un porcentaje significativo de los profesores afirma que
las TIC incrementan la motivacién de los alumnos, en contra al 19,5 % que mani-
fiesta que no es efectivo. Asimismo, el 54,9 % de los encuestados afirma que el uso
de las TIC permite que los alumnos sean mds activos. Aunque la mayoria punttia
positivamente su percepcion de utilidad, existe un pequefio porcentaje negativo.

Cabe destacar también que 69,5 % afirma que el uso de las TIC puede mejorar
la ensefanza. Ademds, el 67,7 % de los profesores de las academias privadas de
Salamanca afirman que las TIC les ofrece la oportunidad de crear mds actividades
en sus clases.

TaBLA 2. Percepcion basada en la utilidad percibida

Respuestas en porcentajes (%)

Items Totalmente En De Totalmente

desacuerdo | desacuerdo | acuerdo | de acuerdo

1. El uso de las TIC hace que el proceso

o . . 1,2 19,5 439 35,4

del aprendizaje sea mds efectivo.

2. Las TIC incrementan la motivacién de B 1 43,9 45.1
los alumnos.

3. Eluso de las TI.C genera actitud positiva B 13.4 512 354
ante el aprendizaje.

4. l;l uso de TIC hace las actividades mds B 17.1 676 354
interesantes y agradables.

5. El uso de las T}Ic permite a que los 12 15.9 549 28.0
alumnos sean mds activos.

6. Con el uso de TIC puedes crear varias _ 12 317 67.7

actividades.

7. El uso de las TIC hace que los estudian-
tes entiendan mejor el efecto de la tec- 11 17,1 45,1 26,8
nologia en sus vidas.

8. No creo que el uso de las TIC me haya

dado beneficios como profesor. 67,1 25,6 37 57
9. El uso de TI(; es tan importante como 12 29.3 39.0 30,5
el uso de los libros de texto.
10. ]?I uso de TIC puede mejorar mi ense- i 8.5 415 50,0
flanza.
11. No creo que el uso de las TIC pueda ayu- 793 17.1 24 12

darme a aprender nuevas habilidades.
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En la tabla 3, se presentan los resultados sobre la percepcién basada en la facili-
dad percibida. Destaca que el 53,7 % de los profesores estd totalmente de acuerdo
con la idea de que las TIC proporcionan posibilidades de almacenamiento, refi-
riéndose a Google Drive u otras plataformas digitales que disponen de almacena-
miento en sus funciones. Cabe resaltar, por otra parte, el alto porcentaje obtenido
(51,2 %) que indica no estar de acuerdo con el item que se refiere a que el empleo
de las TIC en las actividades es fécil y nada problemdtico. Este porcentaje se con-
tradice con el item 18 donde la mayorfa manifiesta que el uso de las TIC no ha
causado muchos problemas técnicos.

TaBLA 3. Percepcion basada en la facilidad percibida

Respuestas en porcentajes (%)

Items

Totalmente En De Totalmente
desacuerdo | desacuerdo | acuerdo | de acuerdo

12. EI uso de las TIC en, !as actividades es 14,6 51,2 268 73
fécil y nada problemdtico.

13. El uso de las TIC permite satisfacer con
comodidad las necesidades de los recur- 1,2 22,0 52,4 24,4
sos de aprendizaje.

14. El uso de TIC ayuda al‘ profesor a expli- 73 19.5 45.1 28,0
car la temdtica de la asignatura.

15. El uso de las TIC facilita la supervision
del progreso del aprendizaje de los es- 8,5 22,0 45,1 24,4
tudiantes.

16. El uso d.e las TIC facilita fﬂ control de 73 244 39.0 293
las actividades de los estudiantes.

17. El uso de las TIC proporciona como-
didad en el almacenamiento de los 3 13.4 329 53,7
documentos de los profesores y los es-
tudiantes.

18. El uso de la’s T.IC ha causado muchos 183 45.1 19.5 17.1
problemas técnicos.

19. l;lél:lso de las TIC facilita la comunica- 12 207 5.1 32.9

4.2. La MOTIVACION DE LOS PROFESORES HACIA LAS T1C

Con el fin de investigar la motivacién de los encuestados, como se anoté an-
teriormente, hemos medido dicha percepcién en base a 4 factores: la autoeficacia
que siente el profesor a la hora de usar las TIC; el beneficio educativo que pueden
ofrecer las tecnologias; el impacto de la ensefianza que puede provocar el uso de
ellas, y, por tltimo, la formacién que ha recibido el docente sobre las TIC.
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En general, los docentes se sienten autoeficaces en el uso de las TIC, creen en
sus habilidades para usarlas y son capaces de buscar, evaluar y elegir los recursos
mds adecuados. Sin embargo, el 20,7 % no estd de acuerdo con que tienen ciertas
estrategias para resolver problemas y obstdculos en referencia al uso de las TIC.

Del mismo modo, en cuanto al beneficio educativo, se valora positivamente.
El 56,1 % de los profesores estd totalmente de acuerdo con que las TIC pueden
facilitar el aprendizaje centrado en el estudiante y dan la oportunidad de estudiar
cosas nuevas, la mayoria, el 47,6 %, afirma que las TIC mejoran la calidad de la en-
senanza. El 56,1 % sefala que las TIC mejoran la comprensién de los estudiantes.

Con respecto al impacto en la ensenanza, el 48,8 % de los profesores estd de
acuerdo con que las TIC pueden contribuir a que los estudiantes trabajen de mane-
ra mds activa y basada en problemas. El 47,6 % estd de acuerdo con que el uso de
las TIC puede inspirar y hacer que los estudiantes puedan expresarse. Al contrario,
un porcentaje de 19,5 % no estd de acuerdo con que estas herramientas ayuden a
que el aprendizaje sea significativo.

El factor mds interesante de la motivacién es la formacién. Como se recoge en
la tabla 4, el 58,8 % asegura que la formacién recibida por la academia no les ha
motivado a utilizar las TIC. Ademds, el 63,4 % considera que el profesorado debe
asistir a cursos de formacién en este sentido.

TaBLra 4. Formacion recibida

Respuestas en porcentaje (%)

Items Totalmente En De Totalmente

desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo

37. Laformacién impartida por la academia
me motivé a utilizar las TIC en las acti- 28,0 30,5 28,0 13,4
vidades de aprendizaje.

38. Necesito mas formacién sobre cémo

utilizar las TIC en las actividades de 8,5 19,5 41,5 30,5
aprendizaje.

39. Todos los profesores y futuros profeso-
res deben asistir a cursos de formacién 1,2 6,1 29,3 63,4
sobre el uso de las TIC.

43 LA INTENSIDAD EN EL USO DE LAS HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS POR LOS
PROFESORES DEL ESPANOL DE LAS ACADEMIAS DE SALAMANCA

A continuacidn, se presentan las respuestas de los participantes segin las ca-
tegorias de andlisis. En las siguientes lineas, se identifica la frecuencia de uso de
recursos multimedia, internet, ordenadores, portitiles o zablets. En la descripciéon
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de resultados, se consideran conjuntamente los porcentajes de las categorias «con
frecuencia» y «algunas veces», ya que reflejan un empleo sostenido de la tecnologfa.
De igual forma, los porcentajes de las categorias «nunca/raramente» se reportan de
manera adicional al reflejar un empleo infrecuente de la tecnologia.

Empezamos analizando los resultados de los recursos multimedia. En primer
lugar, el 58,8 % de los profesores afirma que combinan el libro del texto con ma-
teriales multimedia frecuentemente. El 28 % conoce programas para favorecer el
aprendizaje y el 47,6 % lo usa con frecuencia. El 53,7 % usa imdgenes o videos en
su ordenador cuando presenta nuevo vocabulario.

En lo que atane a la comunicacién a través de internet, los resultados ob-
tenidos senalan que el 52,4 % de los profesores se comunica con sus alumnos
empleando correo electrénico, foros, chats y utilizando mensajeria instantdnea. De
los docentes encuestados, 69,9 % recomienda el uso de redes sociales para prac-
ticar espanol. El 41,4 % usa raramente o algunas veces mensaje de textos con sus
alumnos (WhatsApp).

En lo que se refiere al uso de internet, un 61 % de los docentes recomienda
pdginas web para practicar el espafiol y el 68,3 % el uso de internet para materiales
multimedia. Asimismo, cabe destacar que un 57,3 % descarga los materiales por
internet con frecuencia y 31,7 % algunas veces.

En la encuesta, se indagd acerca del uso de recursos tecnolégicos genéricos
como ordenadores, portatiles y zablets, al considerar que los docentes podrian estar
mds familiarizados con estos recursos. En la tabla 5, se pueden ver los resultados
que destacan. El 54,9 % de los docentes emplean portdtil u ordenador en clase con
frecuencia. Por un lado, los informantes, en concreto el 43,9%, manifiestan, que
ayuda a los alumnos cuando tienen problemas tecnoldgicos con frecuencia. Por
otro lado, el 36,6 % sefala que raramente pide a los alumnos que realicen sus tareas
con la ayuda de las tecnologias. De la misma forma, el 34,1 % raramente o el 23,1
% nunca promueve el uso del portdtil u ordenador en clase.

TaBLA 5. Frecuencia de uso de otros recursos tecnoldgicos

Respuestas en porcentajes (%)
ftems
Nunca | Raramente Algunas Con .
veces frecuencia

1. Ayudo a los alufnpos cuando tienen 3.7 14,6 378 43.9

problemas tecnoldgicos.
5. ]siempleo la computadora/portitil en cla- _ 11.0 341 54.9
6. Llevo_ el control de calificaciones y tareas 1.0 2322 2322 07

en mi computador.
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14. Pido a mis alumnos que usen artefactos 3.7 244 317 4002
tecnoldgicos.
15. Pido a mis alumnos que realicen a su
trabajo (tareas) con la ayuda de las TIC. 37 36,6 35,4 24,4
8. Promuevo el uso del portétil o compu- 232 341 232 19.5
tadora en clase.

5. CONCLUSIONES

Las tecnologfas digitales y la democratizacién en el uso de internet han influido
en la manera de aprender y, por lo tanto, en la manera de ensefiar. El alumnado
se ha desarrollado en un contexto digital por lo que el profesorado debe adecuarse
a su forma de actuar y de concebir el aprendizaje (Alvarez, 2020; Mahdum et 4/,
2019; Padilla-Carmona et 4l., 2022; Mirete Ruiz, 2010). En estos contextos, los
profesores de las segundas lenguas o extranjeras (L2/LE) han estado a la vanguar-
dia de la innovacién y el uso de la tecnologia en sus clases (Tumskiy y Tkachenok,
2019). Nos hemos encontrado con numerosas investigaciones sobre la ensefianza
del idioma inglés y el uso de la tecnologia, pero en el dmbito de la ensefianza
del espanol, hallamos muy pocos estudios. Es mds, los que estdn publicados son
desarrollados por Universidades extranjeras (Kanninen y Kristina, 2015; Méndez
Santos y Pano Alamdn, 2019).

Visto de esta forma en relacién a la problemdtica expuesta, este trabajo busca
adentrarse en la percepcién y motivacién de los profesores de ELE hacia las TIC,
asi como en el uso que hacen de ellas, ofreciendo una panordmica sobre la ensenan-
za de espanol y la tecnologia desde el punto de vista del profesorado.

Por un lado, tenemos la percepcién de los profesores hacia las TIC, que son
valoradas de manera muy positiva. Mds de la mitad de los docentes indican que
las TIC, en términos generales, son ttiles y ficiles. Sin embargo, en el factor de
utilidad percibida, casi un tercio (29,3 %) apunta que el uso de las TIC no es tan
importante como el uso de los libros de texto. Esto se contrapone con los resul-
tados del estudio de Mahdum ez al. (2019) sobre los profesores en Indonesia en
el que solo un 11,3 % estaba en desacuerdo con esta afirmacién. El libro de texto
sigue siendo una herramienta pedagdgica fuerte y constante. En cuanto a la facili-
dad percibida, 51,2 % de los participantes estdn en desacuerdo con que el uso de
las TIC en las actividades es ficil y nada problemadtico. Esto significa que mds de
la mitad de la muestra suele tener dificultades técnicas a la hora de usar las TIC.
Lo mismo sucede con la afirmacién de que el uso de las TIC ha causado muchos
problemas (45,1 %). Es util, pero no tan ficil, ya que los problemas técnicos es
lo que, estadisticamente hablando, ha incentivado la valoracién negativa en esta
dimensidn.
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Por otro lado, tenemos la motivacién de los profesores hacia las TIC. La for-
macién docente ha configurado una variable significativa para que un profesor
esté mds motivado a usar las TIC (Mirete Ruiz, 2010). En esta variable, podemos
concluir que la motivacién es significativamente positiva. Los profesores de ELE
estdan motivados en utilizar las tecnologfas en sus clases, consideran que las TIC
contribuyen a la educacién y tienen un impacto a la ensenanza. Creen en sus ha-
bilidades y conocimiento para usarlas en las actividades, les gusta usarlas porque
estdn seguros de que obtendrdn beneficio educacional, ademds manifiestan que
el uso de las TIC mejora la comprensién de los estudiantes. Por tltimo, es conve-
niente destacar los {tems que se refieren a la formacién recibida. M4s de la mitad
de los profesores, el 58,5 %, afirma que en sus centros de trabajos, en concreto en
las academias en las que realizan su labor docente, no se les motivan a que utilicen
las TIC en sus clases.

Una vez vistos los resultados de la motivacién y percepcién de los profesores, se
ha intentado identificar la frecuencia del uso de los recursos o materiales multi-
media, dispositivos méviles, internet y otros recursos tecnolégicos que emplean
en sus actividades. Con el andlisis realizado, se ha demostrado que los recursos
multimedia en las aulas cobran fuerza en combinacién siempre con el libro de
texto. En cuanto a la comunicacién mediante el mévil, mds de la mitad de los
encuestados se comunican con sus alumnos a través del correo electrénico, What-
sApp foros, coincidiendo con las conclusiones de trabajos anteriores como el de
Izquierdo et al. (2017) y Tumskiy y Tkachenok (2019). Internet se ha valorado po-
sitivamente, la bisqueda y la navegacién en la Web se emplea con frecuencia. Por
tltimo, los docentes de ELE raramente promueven el uso del portétil u ordenador
en clase, asi como, algunas veces o raramente piden a los alumnos que realicen sus
tareas con la ayuda de las tecnologias. Esto se justificaria con que el profesor quiere
evitar la desconcentracién del alumno o la traduccién automatizada.

Algunas de las limitaciones surgidas en la investigacién se relacionan, por un
lado, con la falta de una encuesta con respuestas abiertas o entrevistas a los profe-
sores para tener una panordmica mds completa, y, por otro lado, conocer la per-
cepcién de los alumnos hacia las TIC en su aprendizaje de la lengua espanola. Los
resultados obtenidos en este estudio podrian variar si la muestra fuera diferente o si
la investigacion se llevara a cabo en instituciones publicas o en academias en otras
ciudades.

En conclusién, el uso de las TIC en las academias privadas y la actitud de los
profesores que trabajan dentro del pais de la lengua meta son campos que solicitan
mids estudios. A través de este estudio, podemos decir que es una necesidad inelu-
dible investigar con mayor profundidad en torno a la didictica del espanol como
lengua extranjera y la tecnologia en el contexto espanol.
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RESUMEN

En esta propuesta se presenta una unidad did4ctica dirigida a estudiantes de espafiol de
nivel intermedio, cuyo eje temdtico es la pelicula Una mujer fantdstica (Lelio, 2017). Para
la creacién de las actividades se sigue una pedagogia de la multialfabetizacién (New Lon-
don Group, 1996) y se disefian actividades de préctica situada, ensefianza abierta, marco
critico y de préctica transformadora; entre las cuales se incluyen actividades interactivas de
feedback inmediato para trabajar la comprensién auditiva y la gramdtica. Como tarea final,
se propone una interpretacion textual en la que los estudiantes pueden usar la tecnologia
de una manera creativa. De esta forma, los dispositivos digitales son utilizados para la
ensefianza y para el aprendizaje del espafiol, facilitando la interaccién entre el docente, el
estudiante y los materiales; favoreciendo la explotacién diddctica de materiales auténticos,
la autonomia del estudiante, el desarrollo de la competencia comunicativa e intercultural
y el pensamiento critico.

Palabras clave: cine; ensefanza; ELE; multialfabetizacién; educaciédn universitaria.

ABSTRACT

This is a proposal for teaching Spanish language at intermediate level, with a thematic
focus related to the movie: «Una mujer fantdstica» (Lelio, 2017). A multiliteracies frame-
work has been used in order to design the pedagogical activities (New London Group,
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1996); so, the learning activities are designed following the four pedagogical acts: situ-
ated practice, overt instruction, critical framing, and transformed practice. Among these
activities, interactive grammar and listening activities that provide instant feedback have
been created. As a final task, students must demonstrate textual interpretation through an
activity in which students use technology in a creative way. This way, technology is used
for teaching and learning Spanish language: facilitating interaction between teacher, stu-
dents and materials; the use of authentic materials for teaching, autonomous learning, the
development of communicative and intercultural competence, as well as critical thinking.

Keywords: cinema; teaching; Spanish foreign language; multiliteracies; higher educa-
tion.

1. INTRODUCCION

STA PROPUESTA DIDACTICA surge como complemento al manual de lengua

utilizado en una clase universitaria de espafol como lengua extranjera (ELE)

de nivel intermedio, y tiene como objetivo utilizar videos auténticos para
acercar la lengua y la cultura a los estudiantes, y desarrollar la competencia comu-
nicativa, translingiiistica, intercultural, transcultural y digital de los estudiantes. El
manual del curso (Contreras, Pérez y Rosales, 2020) estd centrado en el alumno,
sigue los principios de la clase invertida, propone tareas y proyectos, emplea una
gran variedad de textos, potencia el trabajo colaborativo, la interaccién significativa
y facilita la comunicacién, lo que ayuda a desarrollar el pensamiento critico de los
estudiantes.

Sin embargo, la creacién de materiales diddcticos con textos y videos auténticos
puede contribuir al proceso de ensenanza y aprendizaje de diversas maneras, entre
las que se encuentran: para servir de puente entre el aula y la vida real (Guariento
y Morley, 2001), para dar continuidad al proceso de ensenanza y aprendizaje, para
motivar a los estudiantes y favorecer el desarrollo de su competencia comunicativa
(Akbari y Razavi, 2015) e intercultural (Montoya, 2005; Barbazdn, 2014), y para
ensenar lengua y contenido a lo largo del curriculo, no solo en los niveles mds
avanzados (Paesani, Allen y Dupuy, 2016, pp. 2-3).

La propuesta diddctica presentada estd disenada para una clase de 90 minutos
y tiene como eje temdtico la pelicula Una mujer fantdstica (Lelio, 2017). Esta elec-
cién se debe a que estamos estudiando el capitulo 20: «Mujeres y poder» (2020, pp.
488-513) del manual que habla sobre género y desigualdad, de mujeres relevantes
en la historia o de la situacién de las mujeres en diferentes dmbitos, antes y ahora.
Esta pelicula puede ser utilizada para hablar sobre temas de justicia social como
estereotipos, prejuicios y otros. Ademds, uno de los textos de este capitulo es sobre
la pelicula, lo que ha servido como punto de partida para la creacién de esta unidad
diddctica.
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Es importante tener en cuenta que los materiales diddcticos con textos o videos
auténticos pueden presentar desafios para los estudiantes, y es fundamental que las
actividades creadas se integren en el curriculo y en el programa del curso (Alejaldre
y Camacho, 2016), sean apropiadas para el nivel de lengua, se ajusten a la meto-
dologia utilizada y sean adecuadas para la ensenanza (Day, 2004). En definitiva,
los materiales deben adaptarse a la ensefianza y a los estudiantes y no al revés.
Esta propuesta podria llevarse a otros contextos educativos o inspirar la creacién
de nuevas actividades con materiales audiovisuales que sigan una pedagogia de la
multialfabetizacién.

2. JUSTIFICACION TEMATICA Y METODOLOGICA

A continuacién, se describirdn algunos estudios relacionados con la inclusién
del cine en el aula y la pedagogia de la multialfabetizacién, asi como también se
mencionardn las herramientas digitales utilizadas para la creacién de materiales con
textos o videos auténticos.

2.1. ENSERAR EspaROL A TRAVES DEL CINE

El cine es un bien cultural y un objeto de estudio e investigacién en si mismo
(Gordillo, 2003) que puede utilizarse como estrategia diddctica para desarrollar
el pensamiento critico y la creatividad (De la Torre, Pujol y Rajadell, 2005), re-
flexionar sobre prejuicios y estereotipos (De Borja y Sanz, 2005; Barbazdn, 2014),
transmitir valores (Garcia, 2008) y desarrollar la competencia comunicativa e in-
tercultural de los estudiantes (Montoya, 2005; Barbazdn, 2014). El cine representa
una sociedad en un momento determinado, pudiendo estar mds o menos alejado
de la realidad (Jarne, 2005), y a través de él, los estudiantes pueden aprender sobre
temas puntuales o simplemente disfrutar de la estética (Romea, 2005).

Para llevar el cine al aula, se deben crear actividades apropiadas al nivel de
lengua de los estudiantes, la clase y la metodologia (Day, 2004). Como indica
Carracedo (2009), se puede llevar la pelicula completa a nuestras clases o utilizar
fragmentos y presentar actividades para trabajar las destrezas, temas relacionados
con la adquisicién de lenguas (el vocabulario, la gramdtica, temas culturales, hacer
descripciones, hipétesis, etc.) o actividades para antes, durante y después del visio-
nado de la pelicula:

— actividades de previsionado
— actividades para realizar durante la proyeccién de la pelicula
— actividades de postvisionado
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Otras propuestas que pueden encontrarse hacen uso del cine siguiendo dife-
rentes metodologias o enfoques de ensenanza de lenguas, como el aprendizaje por
tareas (Barbazdn, 2014), el aprendizaje por proyectos (Contreras, Pérez y Rosales,
2020), por contenidos (Leaver y Stryker, 2008), o la pedagogia de la multialfabeti-
zacién del New London Group (1996), entre otros.

2.2. LA PEDAGOGIA DE LA MULTIALFABETIZACION

Siguiendo a Paesani, Allen y Dupuy (2016), la teoria de la multialfabetizacién
puede responder a las peticiones de la Modern Language Association (MLA) del afio
2007, que destacaron la necesidad de actualizar los programas académicos de len-
guas extranjeras para atender las necesidades de los estudiantes de hoy en dia. En
su informe subrayaron la necesidad de unificar los cursos para reducir la distancia
entre los niveles iniciales y avanzados, y senalaron el desafio de desarrollar un curri-
culo mds coherente en el que se ensenien lengua, cultura y literatura conjuntamen-
te, desarrollando la competencia translingtiistica y transcultural de los estudiantes.
La pedagogia de la multialfabetizacién es un enfoque que une lengua y contenido,
prioriza la interaccién con diferentes textos en la lengua meta y presta atencién a la
perspectiva sociocultural. Segin el New London Group' (1996, p. 60), la multial-
fabetizacién: «overcomes the limitations of traditional approaches by emphasizing
how negotiating the multiple linguistic and cultural differences in our society is
central to the pragmatics of the working, civic and private lives of the students».

El concepto de multialfabetizacidn es una actualizacién del término alfabeti-
zacién, afadiendo a la definicién su naturaleza multimodal, propia de la sociedad
digital en la que vivimos, en la que la tecnologia forma parte de la sociedad globali-
zada y cambiante de la que participan los individuos. La caracteristica de multimo-
dalidad hace referencia a dos o0 mds medios de comunicacién en un mismo texto:
la comunicacién oral, el audio, los gestos, el espacio, lo visual (NLG, 1996; Anstey
y Bull, 2018). Esta teoria incorpora nuevos géneros mds alld de los tradicionales y
académicos, como son los géneros digitales (Podcasts, Blogs, Digital Stories, etc.);
pone el foco en el trabajo social y colaborativo en lugar del trabajo individual, y
presta atencién a las posibilidades que ofrecen las redes sociales (Elola y Oskoz,

2017).

Para desarrollar esta teoria se proponen actividades con cuatro actos pedagé-
gicos: prictica situada (experiencing), ensefianza abierta (conceptualizing), marco
critico (analyzing) y préctica transformadora (applying appropiately or applying crea-

' NLG de aqui en adelante.
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tively). Estos cuatro actos sirven de guia para la instruccién en el aula (NLG, 1996;
Paesani, Allen y Dupuy (2016):

Las actividades de prictica situada: son actividades de observacién en las que
los estudiantes entran en contacto con textos auténticos y reflexionan sobre
sus propias experiencias, intereses y conocimientos previos en relacién con
los textos nuevos.

Las actividades de ensefianza abierta: son actividades de practica de lengua
que prestan atencién a la forma. Con estas actividades, los estudiantes en-
tienden cémo se organizan los textos y cémo se presentan las ideas, partien-
do de lo que ya saben.

Las actividades de marco critico: en estas actividades, los estudiantes relacio-
nan el significado con el contexto social. Se analiza y cuestiona el significado,
la importancia y las consecuencias de lo que estdn aprendiendo. Estas activi-
dades preparan a los estudiantes para interactuar con el contenido de los tex-
tos, proporcionan oportunidades para hacer comparaciones entre culturas,
cuestionarse su propia cultura, entre otros.

Las actividades de préctica transformadora: son las actividades de prictica
reflexiva en las que los estudiantes demuestran lo aprendido y lo aplican de
forma creativa.

Al igual que el trabajo de Lépez (2014), esta propuesta no pretende definir los
conceptos fundamentales de la teoria de la multialfabetizacién, sino presentar unas
actividades que siguen esta metodologia para llevar un fragmento de la pelicula
de Lelio Una mujer fantdstica (2017) a una clase de espanol de nivel intermedio.
Para ello, se tienen en cuenta las actividades sugeridas de Paesani, Willis y Dupuy
(2016, pp. 200-230) para trabajar con el video en el aula, las cuales proponen seis

pasos

1)

2)
3)

4)

5)

6)

que incluyen los cuatro actos pedagégicos:

Visualizacién inicial del video sin sonido para identificar el género, acceder
a los conocimientos previos y hacer predicciones.

Segunda visualizacién en silencio para identificar las diferencias culturales.

Visualizacién del video con sonido, para entender el contenido en general,
cuestionando las hipdtesis hechas durante la primera visualizacién.
Visualizacién con sonido prestando atencién a los detalles, con foco en el

léxico, la gramadtica o las caracteristicas del discurso.

Visualizacién «critica» con sonido, prestando atencién al contenido socio-
cultural.

Aplicacién del conocimiento: los estudiantes aplican lo aprendido creando
actividades multimodales.
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2.3. EL Uso DE 1A TECNOLOGIA PARA LA CREACION DE MATERIALES

El uso de la tecnologia facilita la aplicacién de la pedagogia de la multialfabeti-
zacion. Para esta unidad diddctica, se han elegido dos herramientas digitales: Padlet

y H5P.

Padlet es una pizarra digital que permite ordenar la informacién e incluir ma-
teriales auténticos, como texto, imdgenes, videos, actividades interactivas y publi-
caciones, tanto de profesores como de estudiantes. Esta herramienta favorece la
multimodalidad, la interaccién y la escritura colaborativa (Rashid, Yunus y Wahi,
2019).

Por otro lado, H5P es una herramienta que posibilita la creacién de actividades
interactivas con feedback inmediato. Es adecuada para crear varios tipos de activi-
dades, para trabajar la comprensién auditiva, el léxico, la gramdtica, la compren-
sion lectora, entre otras.

Ademis del uso de Padlet y H5P, como actividad final, los estudiantes tendrdn
que crear un video. De esta manera, la tecnologia se convierte en un medio de
ensenanza y de aprendizaje y los estudiantes desarrollan su competencia digital.

3. PROPUESTA DIDACTICA: UNA MUJER FANTASTICA

Esta secuencia diddctica ha sido disefiada para una clase de nivel intermedio
de espanol, en concreto para el capitulo 20 del curso titulado «Mujeres y poder».
En esta unidad, los estudiantes aprenden sobre los logros conseguidos por mujeres
hispanohablantes y también hablan de los retos y las dificultades a las que se en-
frentan. La pelicula seleccionada sirve como ejemplo de algunos de los prejuicios
que puede experimentar una mujer transexual hoy en dia. Es este contexto, se han
planificado unas actividades para una clase de 90 minutos basadas en la propuesta
de Paesani, Allen y Dupuy (2016), quienes trabajan con la pedagogia de la mul-
tialfabetizacién.

A continuacién, se presentard una tabla de tareas en relacion a los actos peda-
gbgicos (siguiendo el modelo de Lépez, 2014), seguida de otra tabla que resume
las fases y las actividades propuestas. Por tltimo, se explicard detalladamente cada
una de las tareas.
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Tasra 1. Actividades en relacién a los actos pedagdgicos
.. Prictica Ensefanza Marco Practica
Fases de las actividades . . ..
situada abierta critico transformadora

1. Visualizacién sin sonido X X
2. Visualizacién con sonido b'e b'e X
3. Visualizacién detallada con sonido X X
4. Conversacién X
5. Aplicacién del conocimiento X

TaBLa 2. Fases y actividades sobre la pelicula Una mujer fantdstica

FASES Actividades de aprendizaje

Conversacién que activa el conocimiento previo de los es-
tudiantes, en relacién con lo que creen que estd pasando.
Se hacen hipétesis

1. Visualizacién sin sonido

2. Visualizacion con sonido Comprension global de la escena, cuestionando las hipdte-

sis hechas en la fase anterior

Atencién a la forma en contexto (comprensién auditiva,
dar excusas, verbos: ser y estar)

3. Visualizacién detallada con sonido

4. Conversacién Hablar de la pelicula incluyendo una reflexién sociocultu-

ral e intercultural

N

Interpretacién textual aplicando lo aprendido de forma
creativa

. Aplicacién del conocimiento

3.1. VisuaLizaciON INIcIAL sSIN SONIDO

La primera actividad consiste en visualizar en silencio una escena de la pe-
licula, concretamente desde el minuto 28:57 al minuto 31:25, para activar los
conocimientos previos de los estudiantes y hacer predicciones. Se pueden hacer
las siguientes preguntas en plenaria o los estudiantes pueden conversar primero en
parejas o pequefios grupos, dependiendo de la clase: ;Qué estd pasando en esta es-
cena? ;De qué crees que estin hablando los personajes? ;Cémo crees que se sienten
los personajes?

Para orientar mejor a los estudiantes, es aconsejable explicar antes el plan para
la sesién con los objetivos especificos, incluyendo una breve presentacion de la pe-
licula, aunque ya la hayan visto en casa. De este modo, los estudiantes entenderdn
mejor el propésito de las actividades y podrdn establecer conexiones con lo que
significa aprender lengua y cultura. Esta propuesta que parte de una escena de la
pelicula permitird la participacién de aquellos estudiantes que no hayan visto la
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pelicula, conectando la escena con su propio conocimiento del mundo; mientras
que los estudiantes que la hayan visto establecerdn otras conexiones entre la escena,
los temas de la pelicula y otras reflexiones socioculturales.

Otra actividad que se puede hacer con esta escena en silencio es escribir los
didlogos de los personajes. En este caso, los estudiantes podrian ver la escena en si-
lencio dos veces y luego trabajar en grupos. De esta manera, los estudiantes prestan
atencidn a los elementos visuales, a los gestos y al espacio, elementos fundamen-
tales para crear significado y establecer relaciones con la pragmatica y cultura que
estan aprendiendo.

3.2. VISUALIZACION CON SONIDO

En esta fase, se vuelve a ver la misma escena con sonido, lo que permitird con-
firmar o desmentir las hipétesis creadas en la fase anterior. El objetivo de esta vi-
sualizacion es comprender lo que estd sucediendo en este momento de la pelicula,
situar a los personajes y hablar sobre lo que ha pasado antes y lo que va a pasar
después. También podemos establecer conexiones interculturales y transcultura-
les, relacionando la temdtica de la pelicula con los conocimientos y la experiencia
personal de los estudiantes. Las preguntas que sugerimos para esta escena son las
siguientes: ;habias reconocido la escena? ;Dénde se encuentran los personajes, de
qué hablan y cémo se sienten? ;Cémo es la actuacién de la policia? ;Podria darse
esta situacién en la vida real?

Si queremos prestar atencion a la cinematografia, podriamos reflexionar sobre
la tensién de la escena. Las preguntas sobre cémo se sienten y dénde se encuentran
los personajes van en esta direccién. Los personajes muestran tensién a partir de
los silencios y el tono de lo que dicen, acompafiados por una cdmara que sigue de
cerca a los personajes. Marina, sin perder el control y sin hablar mds de la cuenta,
muestra la tension del interrogatorio con sus respuestas cortas y una mirada que da
significado a sus palabras.

3.3. VISUALIZACION DETALLADA CON SONIDO

Las siguientes actividades tienen como objetivo practicar la lengua en contexto
y se corresponden con los actos pedagégicos de prictica abierta y marco critico. Se
proponen tres tipos diferentes de ejercicios: uno de comprensién auditiva, seguido
de otro de pragmatica centrado en dar excusas y un tltimo de gramdtica, especifi-
camente sobre el uso de los verbos «ser» y «estar» en el contexto de la escena.



LA PEDAGOGIA DE LA MULTIALFABETIZACION EN EL AULA: 135
ENSENAR ESPANOL A TRAVES DEL CINE

Para la préctica de comprensién auditiva, se utiliza la herramienta digital H5P
y se presta atencién a los detalles y palabras exactas de los personajes en la escena.
Las preguntas son las siguientes:

1. ;Qué palabras faltan?

SOy la e Adriana Cortés de la Brigada de Delitos Sexuales y

Menores de la policia de ...ccvvvevrcincninncne

2. Adriana dice:

a) Querfa dar mi mds sentido pésame. Me contaron lo que pasé y lo siento mucho.

b) Querfa dar mi mds sincero pésame. Me contaron lo que pasé y lo lamento mu-

cho.

¢) Queria dar mi més sentido pésame. Me contaron lo que pasé y lo lamento mu-

cho.

3. ;Verdadero o falso?

Don Orlando Onetto pagaba a Marina y eran pareja.

4. ;Qué palabra falta?

Era una relacién ............. y consentida entre dos adultos.

5. :Qué dice Marina?

a) No consumieron drogas y tuvieron sexo antes de su ataque.

b) No consumieron drogas. Consumieron alcohol antes de su ataque.

¢) Consumieron drogas, alcohol y tuvieron sexo antes de su ataque.

6. ;Qué dice Adriana?

a) El cuerpo del senor Onetto tenia pocos golpes y hematomas en la cabeza.

b) El cuerpo del senor Onetto tenia un golpe muy grande en la cabeza.

¢) El cuerpo del sefior Onetto tenfa golpes en los brazos, en el costado, en el cuello
y una contusién en la cabeza.

7. Verdadero o falso?

Marina hablé con el médico.

A continuacién, se realiza una actividad de pragmadtica en la que se aprende a
dar excusas. De una manera inductiva, a partir de lo que dicen los personajes en la
escena, y tras una breve explicacion, los estudiantes escriben excusas para diferentes
contextos:

8. :En qué frases se da una excusa?

a) Se querfan, entonces.

b) Es que él se cay6 en su edificio.

©) Lo que pasa es que el cuerpo del senior Onetto venia golpeado.

d) ;Puedo ver su identificacién?

9. Escribe: Dar excusas

Para dar excusas podemos comenzar la frase con «Es que» como en el ejemplo ante-
rior: «Es que ¢l se cayd». Adriana también dice: «Lo que pasa es que don Orlando
Onetto podria haber sido tu papd».

Escribe tus propias excusas para las siguientes situaciones.
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a) ;Puedes ayudarme con esta tarea?
No, no puedo. Es que...

b) ;Vamos al cine este fin de semana?
Imposible. Es que...

¢) ;Me llamas cuando termines de trabajar?

Por ultimo, y a partir del didlogo de Marina y Adriana, se propone una activi-
dad de préctica con los verbos «ser» y «estar» con H5P. Los estudiantes ya habian
estudiado el pretérito y el imperfecto, asi que esta es una actividad de repaso:

10. Gramitica: SER y ESTAR
Completa con la forma adecuada de los verbos:

a) Adriana: ......cccoeeveennen. la comisaria Adriana Cortés.
b) Marina:
Cuando: ....ooevvvvennnen. fuera del hospital me senti muy mal, angustiada, asi que

me puse a caminar. Sin pensarlo pero después volvi.
¢) Adriana: éEl te pagaba?
Marina: ... pareja.
d) Adriana: ;Cémo la relacién?
Marina: Normal, consentida.
e) Lo siento, me tengo que ir. Ahora ............ trabajando.

Con estas actividades los estudiantes, con ayuda del docente, pueden establecer
relaciones entre su lengua y la lengua meta. Se les puede preguntar si estas situacio-
nes podrian ocurrirles a personas que conocen, favoreciendo el didlogo intercultu-
ral y la reflexién sobre la lengua y la cultura.

3.4. CONVERSACION

Después de prestar atencién a la lengua, se proponen actividades de marco
critico. A través de la conversacién se hace una reflexién sociocultural e intercul-
tural, pudiendo desarrollar la competencia translingiiistica y transcultural de los
estudiantes. La conversacién girard en torno al contenido de la pelicula: el titulo,
las escenas y los temas. Primero, los estudiantes hablan del significado del titulo de
la pelicula. Segundo, los estudiantes seleccionan una escena que les ha impactado
y la describen con detalles. Por tltimo, seleccionan un tema de la pelicula y lo re-
lacionan con su realidad y otras realidades que conocen.
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A estas preguntas se pueden afadir otras sobre la escena que hemos estudiado
anteriormente, sobre los componentes espaciales, visuales, los gestos y la lengua; asi
como también sobre las multiples interpretaciones de la escena.

3.5. ArricaciON DEL CONOCIMIENTO

En esta tltima actividad de la unidad didéctica, los estudiantes aplican lo que
han aprendido de una forma creativa, con actividades de reescritura (story retelling)
o de actuacién (role playing). Esta fase de la propuesta coincide con la fase de crea-
cién de Bloom (1971), pero también podria entenderse como una tarea final o un
proyecto colaborativo. Hay varias opciones para que elijan los estudiantes:

Vais a grabar un video de 1 0 2 minutos de duracién relacionado con la pelicula que

habéis visto. Antes de grabar el video, escribid el guion, utilizando la gramdtica y el

vocabulario que hemos aprendido.

Opciones:

— Ha pasado un afo. Marina y Adriana vuelven a encontrarse

— Escribid una historia completamente nueva con personajes de la pelicula

— Escuchad la escena en silencio y escribid el guion para el video. Después grabad
la escena con vuestra voz

Todas las actividades se encuentran en el siguiente Padlet, al que se puede acce-

der desde el enlace: <https://cutt.ly/e00qB8b> o usando el cddigo QR.

4. CONCLUSIONES

A través del cine conocemos nuevas realidades que pueden estar mds o menos
cercanas a la realidad, ambientadas en otros espacios y tiempos, lo que nos permite
reflexionar sobre nuestra realidad o la de los personajes y plantearnos preguntas
sobre ella. Llevar Una mujer fantdstica al aula puede ser un buen punto de partida
para hablar de estereotipos, prejuicios y dificultades, y sobre lo que significa ser
una mujer transgénero hoy en dia, en la pelicula y en didlogo con las diferentes
experiencias y opiniones de los estudiantes.
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Para ello, la pedagogia de la multialfabetizacién nos permite acercar el cine al
aula de espanol y desarrollar la competencia comunicativa, translingiiistica, in-
tercultural, transcultural y digital, asi como fomenta el pensamiento critico, la
creatividad y la justicia social. También reduce la distancia entre los cursos de len-
gua y de cultura o literatura, y la distancia entre los niveles iniciales y avanzados.
Herramientas como H5P y Padler favorecen la aplicacién de esta pedagogia, ya
que ayudan a presentar las actividades y promueven tanto la escritura colaborativa
con Padlet como la autonomia de los estudiantes con H5P. Ademds, H5P ofrece
feedback inmediato y la posibilidad de realizar diferentes actividades de lengua: de
comprensién auditiva, gramdtica o vocabulario, entre otras.

En nuestra experiencia, no serfa necesario que los estudiantes viesen toda la
pelicula, pero si recomendable si el contexto lo permite. Es posible llevar escenas,
trdileres o videos de corta duracién que requieren menos tiempo de inversién,
tanto para estudiantes como para profesores. Para ello, podemos seguir utilizando
la pedagogia de la multialfabetizacién y las herramientas digitales de Padlet y H5P.

Esta unidad diddctica pretende ser una fuente de inspiracién para llevar el cine
al aula de espanol y servir como ejemplo, al igual que el trabajo de Lépez (2014),
para la creacién de nuevas actividades que sigan la pedagogia de la multialfabetiza-
cién. Es importante adaptar la propuesta diddctica a cada clase, al nivel de lengua,
al programa del curso y asegurarse que haya coherencia entre los materiales del cur-
so y las actividades que se crean; pero también es imperativo tratar temas de justicia
social, cuestionarnos privilegios, creencias, estereotipos y prejuicios.
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RESUMEN

Este articulo presenta una propuesta de trabajo diddctico con didlogos extraidos del gé-
nero textual telenovela colombiana. El objetivo es demostrar que la telenovela es un recurso
audiovisual que puede contribuir a la ensefianza de la lengua espafiola para brasilefios por la
semiosis de ese tipo de lenguaje, que permite al alumno desarrollar la audicién, la lectura y
la escritura de un modo placentero y motivador. Consideramos el género textual telenovela
un material relevante por posibilitar al profesor la planificacién de diferentes consignas de
lectura, con el fin de promover en los estudiantes el progreso de sus capacidades lingiifs-
ticas. El trabajo se apoya en la teorfa de los géneros textuales (Bronckart, 1999; Dolz y
Schneuwly, 2004; Riestra, 2010), que concibe el género como objeto de ensenanza. Se trata
de una investigacién bibliografica y documental justificada por el hecho de que, al ensefar
por medio de consignas, podemos mediar el aumento de las capacidades de lenguaje que
todavia necesitan ser mejoradas por parte de los alumnos, como las capacidades de accion,
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discursivas y lingiiistico-discursivas (Dolz y Schneuwly, 2004). A través de ello, posibilitamos
que el estudiante de lengua espafiola tome consciencia de que un género textual puede
constituirse tanto como un vehiculo de transformacién como un vehiculo de reproduccién
de significados.

Palabras clave: secretariado ejecutivo; telenovela; género textual; representaciones so-
ciales; lectura.

ABSTRACT

This article presents a proposal of didactic work with dialogues extracted from the
Colombian soap opera textual genre. The objective is to demonstrate that soap opera is an
audiovisual resource that can contribute to the teaching of the language for Brazilians by
the semiosis of that type of language that allows the student to develop hearing, reading
and writing in a pleasant and motivating way. We consider the soap opera textual genre
a relevant textual material to enable the teacher to plan different instructions of work in
order to promote the development of the language skills of the students. The article is based
on the theory of textual genres (Bronckart, 1999; Dolz and Schneuwly, 2004; Riestra,
2010) which conceives genre as an object of teaching. It is a bibliographical and documen-
tary research that is justified by the fact that it teaches through instructions of work, we
can mediate the development of language skills that still need to be developed by students,
such as action, discursive and linguistic-discursive skills (Dolz and Schneuwly, 2004), making
possible, for the student of Spanish language, the understanding that a textual genre can be
constituted as both a vehicle of transformation and a vehicle of reproduction of meanings.

Keywords: Executive Secretariat; soap opera; textual genre; social representations; read-
ing.

1. INTRODUCCION

L TRABAJO CON LA LECTURA ha sido objeto de varios estudios en el dmbito

académico. Lo que se observa es un nuevo redimensionamiento respecto al

fundamento teérico que ofrece los criterios para la elaboracién de activida-
des relacionadas con la promocién de la lectura critica. En la ensefianza de lengua
espafiola para Secretariado Ejecutivo', hay pocos materiales que promueven una
lectura que no se limite a la decodificacién de la informacién. Por ello, conside-
ramos necesario repensar las actividades en la ensenanza para alumnos del dmbito
secretarial.

! El curso de Secretariado Ejecutivo prepara a profesionales para actuar como secretarios en

empresas e instituciones publicas, realizando diferentes actividades administrativas como gestién de
documentos, gestién de personas etc.
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Asi, debido a la necesidad de elaborar actividades para Tutorfas en Lengua Es-
panola, ofrecidas por el Programa de Integracién Estudiantil (Prointe) de la Uni-
versidad Estatal de Maringd (Brasil), nos sentimos motivadas para hacer frente
al desafio de elaborar consignas® por medio de recursos audiovisuales, como la
telenovela colombiana Yo soy Berty, la fea,® a fin de que pudiéramos trabajar con los
estudiantes de lengua espanola del curso de Secretariado Ejecutivo en las tutorias.

En ese contexto, elegimos el género textual como instrumento, segtin lo defi-
nen Dolz y Schneuwly (2004), a partir del cual fuera posible promover la lectura
y el desarrollo de las habilidades comunicativas entre los estudiantes de lengua
espafola.

Para ello, utilizamos la teoria del interaccionismo sociodiscursivo para funda-
mentar las actividades elaboradas, con base en fragmentos significativos del género
telenovela, elegidos por considerarlos como ejemplos de enunciados que abarcan
representaciones sobre el dmbito del secretariado presentes en los medios de co-
municacién. Dicho procedimiento se justifica puesto que consideramos esencial la
formacién del estudiante como lector critico en lengua espanola.

2. EL GENERO TEXTUAL TELENOVELA EN LA ENSENANZA

Segtin los conceptos del interaccionismo sociodiscursivo que fundamentan esta
investigacion, los actos de habla se materializan en los géneros textuales, los cua-
les son instrumentos que permiten la planificacién de actividades diddcticas que
orienten a los alumnos respecto al desarrollo de sus capacidades de lenguaje.

Las capacidades de lenguaje definidas por Dolz y Bronckart (1993) y Dolz y
Schneuwly (2004) para la ensefianza de lenguas se pueden resumir en:

I) capacidades lingiiistico-discursivas, a través de las cuales se propone al
alumno la observacién de los mecanismos de textualizacién y enunciativos;

I1) las capacidades discursivas, referidas a la infraestructura del género, tipos
de secuencias y tipos de discurso;

III) las capacidades de accién, que son aquellas con las que se direcciona al
estudiante para que movilice sus representaciones sobre el contexto fisico
de la situacién comunicativa y sobre el contexto de produccién.

2 Riestra (2010) define consigna como una herramienta empleada en la mediacién de la ense-

fianza.
> La escoja por trabajar con esa telenovela se debe a su popularidad y por su relacién con el

mundo de la empresa y del secretariado ejecutivo.
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Siguiendo el concepto de la teoria de géneros propuesta por Bronckart (1999),
Dolz y Schneuwly (2004), entendemos el trabajo con la lectura como la compren-
sién del lector en lo referente a cdmo el enunciador organiza su enunciado, como
una actividad que se realiza por medio de consignas, como una accién planificada
por el profesor para mediar las tareas que serdn realizadas por los alumnos, segin
propone Riestra (2010), considerando siempre la situacién de produccion del tex-
to y el desarrollo de las capacidades de lenguaje como medios para instrumentalizar
a los alumnos en la interaccién con el género. Asi, seglin esa propuesta, el alumno/
lector, al interactuar con el género durante la lectura, observard no solamente el
lenguaje verbal utilizado para su produccién, sino también los implicitos presentes
en el material textual.

Para Riestra, las consignas se definen como un «instrumento mediador que
orienta, a partir del plan de accién de lenguaje y controla las operaciones mentales
que se incorporan para realizar la actividad» (2010, p. 6).

En ese sentido, elaboramos las consignas para la lectura sobre algunos enuncia-
dos de la telenovela Yo soy Betty la fea, considerada como uno de los mayores éxitos

de todos los tiempos, conforme definido por el Canal RCN (2019).

Martin-Barbero, al referirse a los enunciados en la telenovela, explica que «es
un decir que se hace y se rehace siguiendo el tiempo y el «lugar» desde los cuales se
mira, porque la telenovela habla menos desde su texto que desde el intertexto que
forman las lecturas» (1992, p. 6). Asi, el intertexto es el espacio de encuentro entre
los textos, del encuentro de los enunciados y en ellos se enraizan representaciones
sociales sobre un tema determinado.

Segtin Bronckart (1999), en la accién verbal, el agente recurre al archivo in-
tertextual, pues la accién verbal designa las propiedades de los mundos formales
(fisico, social y subjetivo) y estos mundos constituyen conjuntos de representacio-
nes sociales. De ese modo, las acciones verbales reflejan la intertextualidad, dada
su relacién con otros textos con los cuales se encadenan, ademds de expresar los
intereses de grupos, sea de dominantes o dominados (Van Dijk, 2008). Los domi-
nantes, al referirse a los dominados, proyectan en sus acciones verbales la aprecia-
cién valorativa que hacen de ellos, es decir, de los consumidores de los discursos.
Estas acciones, sin embargo, se basan en las convenciones sociales, constituyéndose
como «una interfaz entre el discurso y la sociedad» (Van Dijk, 2008, p.14), pu-
diendo contribuir a la construccién de estereotipos e ideologias. En ese sentido, el
consumo de las telenovelas puede reforzar valores, ejerciendo al mismo tiempo, un
poder de dominancia de puntos de vista sobre sus consumidores. Al comprender
las acciones verbales de ese modo, nos parecié imprescindible el estudio de las
mismas en el género telenovela, una vez que dichas acciones demuestran que el
discurso sirve para el control social y estd totalmente relacionado con su produc-
cién y consumo.
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En el caso de los enunciados sobre la Secretaria Ejecutiva, podemos afirmar
que estdn presentes en muchos modelos de géneros que componen el intertexto y,
debido a eso, nos gustaria observar si reproducen representaciones sociales que no
coinciden con la realidad profesional del estudiante.

3. LAS CONSIGNAS DE LECTURA

Las consignas han sido elaboradas con el objetivo de intermediar la lectura de
los estudiantes de lengua espafola, de manera que se promoviera la internalizacién
y reflexién sobre el lenguaje, considerando el mundo fisico, social y subjetivo. Por
lo tanto, seleccionamos, para las consignas, fragmentos del género audiovisual tele-
novela, en los que se hace explicito el modo en el que las palabras relacionadas con
la Secretaria Ejecutiva, utilizadas en los diferentes paises —Brasil y Colombia— se
repiten, reproduciendo estereotipos.

Entre las consignas elaboradas, exponemos tres ejemplos en las figuras 1, 2 y 3.
Solo elegimos estos tres ejemplos, debido a la extensién a la cual debemos limitar
este texto.

FiGura 1. Actividad de lectura elaborada a partir los fragmentos extraidos
de la telenovela Yo soy Betty, la fea

Fragmento extraido

Consigna 1 de la telenovela, capitulo 83

Considerando que el género es siempre indisociable de su con- | MARCELA: Claro que acabo de
texto de produccidn, observa el fragmento, extraido de la tele- | escucharla y la felicito. Le salié
novela Yo soy Betty, la fea, y contesta a las preguntas: todo muy bien. Usted siempre
a) ;Qué relacién puedes hacer entre la palabra «celestina» y el | prestindose para esos juegos de
contexto que representa el fragmento? Comenta con tus | celestina, ;no?
compafieros y después escribe un comentario en tu cuader-
no.
b) ;Qué significa decir que alguien estd «presténdose para jue-
gos de celestina»? Escribe un texto en el que expliques el uso
de la expresién entre comillas.

Fuente: Elaborada por las autoras, a partir de los fragmentos extraidos de:
heeps:/[www.youtube.com/playlist?list=PLXsu_ AHFCaOMiCdEaMCe] p-7rtI1Aolel.
Accedido el 13 de mayo de 2018.

Al elaborar esta actividad, supusimos que, para que los alumnos pudieran lle-
varla a cabo, necesitarian observar los aspectos contextuales que estdn relacionados
con el mundo fisico y con el mundo social en el que se produjo la telenovela. El
mundo fisico es Colombia y el mundo social, en este caso, se refiere al papel so-
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cioinstitucional de la instancia enunciadora que reproduce, por medio del discurso
transmitido por la telenovela, modos de ver que estdn presentes en el intertexto
y que, por lo tanto, ya son aceptados por la sociedad, referente al profesional de
secretariado. Se trata de representaciones presentes en la sociedad sobre la pro-
tagonista de la telenovela, Betty, puesto que, como afirma Fairclough (2001), la
produccién y el consumo de textos son de naturaleza parcialmente sociocognitiva,
por involucrar procesos cognitivos de produccién e interpretacién textual que se
fundamentan en las estructuras y convenciones sociales. De ese modo, la instancia
enunciadora, cumpliendo su papel socioinstitucional, al elaborar los enunciados de
la telenovela, atiende a los intereses especificos del publico que consume e interpre-
ta el género telenovela.

Cabe explicar, por lo tanto, que el fragmento de la figura 1, extraido del capitu-
lo 83 de la telenovela, transcribe un didlogo entre una secretaria ejecutiva —Betty—y
Marcela, accionista de la empresa, la cual no acepta el hecho de que Betty, aunque
no posea la belleza de secretaria prototipica impuesta por la sociedad, es compe-
tente y una secretaria muy valorada por Armando, su novio/director la empresa.
Debido a eso, Marcela es irénica con Betty, al felicitarla por haberle salido todo bien
y por estar prestdndose para esos juegos de celestina.

Asi, para que el alumno pueda contestar a la cuestién 4) de la consigna 1,
referente a la relacién entre la palabra celestina y el contexto del fragmento en la
telenovela, tendrd que hacer la conexién entre el mundo fisico —Colombia, pais en
el cual se estudia la literatura espanola y se conoce el papel de La Celestina, obra
de Fernando de Rojas, como una bruja que se dice bondadosa, pero que con sus
hechizos une a las parejas, aunque también sea capaz de causar desgracias— con
el mundo social en que suelen usar esta expresién para referirse a las mujeres que
se entrometen en la vida de las parejas. Consecuentemente, por medio de esas
operaciones mentales, el alumno desarrollaria tanto su capacidad de accién para
entender el contexto como las capacidades lingiiistico-discursivas para entender
las relaciones léxicas y las capacidades discursivas, para que pueda elegir un tipo de
texto, comentarlo con un compafero y escribir en su cuaderno, como se lo solicita
en la consigna.

De ese modo, la consigna tiene como objetivo permitir que el alumno entienda
cémo se hace explicita la relacién de la palabra celestina con la rabia demostrada
por Marcela, pues Celestina no es una buena mujer, y todo lo que Marcela desea
es distanciarse de Betty, una secretaria eficiente, que, aunque no sea tan bella como
ella, es un ejemplo de profesional exitosa en la empresa, pero no deseada por el
hecho de que, seglin sus representaciones, una secretaria no puede ser fea, vestirse
mal, hablar con voz atiplada, es decir, ser como Betty. Se trata, consecuentemente,
de una representacién social que se reproduce en la telenovela.
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Respecto a la cuestion ) de la consigna 1, el alumno tendrd que activar sus
capacidades de accién —conocimiento sobre el contexto de produccién de habla—,
segiin la teoria de Dolz y Schneuwly (2004), para entender que la relacién de
Marcela, al decir que Betty estd prestdndose para esos juegos de celestina, se explica
por no haberle agradado la intervencién que hizo Betty, al entrometerse en la con-
versacién. Deja sobreentendido que el viaje* de los dos no seria viable, debido a los
problemas relacionados con la empresa. Entonces, Marcela considera esa actitud
como algo negativo, pues cree que Betty minti6 para ayudar a Armando a quedarse
solo. Eso molesta a Marcela y, por ello, dice que Betty estd siempre prestindose para
esos juegos de celestina.

Por lo tanto, la consigna trata de hacer que el alumno utilice los tres tipos de ca-
pacidades, pues necesita movilizar también las capacidades lingiiistico-discursivas
para que pueda explicar su respuesta.

Se elaboré la consigna 1, por lo tanto, con el objetivo de intermediar la re-
flexién de los alumnos sobre los didlogos, que, al ser presentados en el género
telenovela, revelan los intereses de la esfera medidtica que los generd para alcanzar
la interaccién entre los enunciadores-telespectadores.

En ese contexto de andlisis, tratamos de trabajar con el género textual telenove-
la, no solamente como un artefacto lingiiistico y medidtico, sino también como un
instrumento por medio del cual se hace posible que el alumno evidencie que este
instrumento constituye una practica de lenguaje estereotipada, que remite al papel
de la secretaria ejecutiva como una funcionaria que tiende a envolverse en las dife-
rentes cuestiones empresariales e incluso en los asuntos de pareja. Esa prictica, sin
embargo, no coincide con la realidad profesional del secretariado, pues, en Brasil,
desde el 30 de septiembre de 1985, segtin la Ley 7.377 (Planalto, 1985), tiene su
funcién legitimada para ejercer las diversas funciones esenciales de una empresa,
entre ellas la funcién de asesorfa.

En consecuencia, la consigna 1 pretende demostrar que la representacién social
reflejada en la telenovela, por la cual las secretarias son identificadas como profe-
sionales que realizan el papel de celestina, resulta inaceptable. Al considerar que
las significaciones sobre la profesién de secretariado se construyen también por los
textos que tratan de esta actividad, defendemos la necesidad de que los alumnos de
Secretariado estudien, comprendan y reflexionen sobre estos textos.

*  Se trata de un viaje que Marcela, Armando y Mario harfan para tratar de los negocios de Eco

Moda, con una empresa ubicada en Estados Unidos. Tras explicarle a Armando las cuestiones y pen-
dencias con una empresa de Palm Beach, Marcela cree que la mejor solucién para resolverlas serfa irse
hacia alld y, por eso, le exige a Betty que haga 3 reservaciones en un hotel, para que, ella, Armando y
Mario viajaran al siguiente dfa a Estados Unidos y resolvieran todo.
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Para ello, nos servimos también de la consigna 2, que elaboramos para el desa-

rrollo de capacidades de los alumnos:

Ficura 2. Consigna de lectura elaborada a partir de los fragmentos extraidos
de la telenovela Yo soy Betty, la fea

Consigna 2

Fragmento extraido
de la telenovela, capitulo 83

Razona sobre el fragmento extraido de la telenovela colombiana
Yo soy Betty, la fea, en la columna de al lado, contestando a las
siguientes preguntas:

a) ;Qué imagen transmite el fragmento acerca de la accionista
de la empresa (Marcela) y de la funcionaria Betty (Beatriz)?
Coméntalo con los compaineros y escribe sobre eso.

b) ;Estds de acuerdo con la opinién de Marcela sobre las mu-
jeres? ;Por qué?

) ;Qué se puede decir acerca del uso de la expresién «vivimos
para cllos»?

MARCELA: Beatriz, usted sabe
que, nosotras, las mujeres, ama-
mos distinto que los hombres.
Nosotras amamos con el corazén
y ellos con la cabeza. Nosotras es-
tamos metidas veinticuatro horas
en la relacién, no miramos a na-
die, vivimos para ellos, estamos
metidas ahi, queremos envejecer,
ver un futuro con ellos. ;Usted

piensa lo mismo que yo?

Fuente: Elaborada por las autoras, a partir de los fragmentos extraidos de:
heeps://www.youtube.com/playlist?list=PLXsu_ AHFCaOMiCdEaMCe]p-7rtl1Aolel.
Accedido el 13 de mayo de 2018.

Para que el alumno conteste a la cuestién @) de la consigna 2, tendrd que poner
en funcionamiento sus conocimientos sobre el contexto de produccidn, es decir,
los tres tipos de capacidades, principalmente sus capacidades de accién, para poder
llegar a dos conclusiones:

1) Las voces sociales que circulan en el mundo social colaboran con la propa-
gacién de representaciones con respecto a la mujer que presenta un senti-
miento diferente al ser comparado con el del hombre, en lo que se refiere
al amor;

2) Marcela induce a Betty a pensar que debe comportarse como una mujer

fragil en una relacién.

De ese modo, el fragmento reproduce una imagen de Betty como una secreta-
ria que es forzada a pensar de modo semejante al de Marcela, accionista, incluso
cuando el asunto estd relacionado con su vida personal. Eso refleja relaciones entre
dominantes y dominados, asociadas a la imagen de la mujer, pues, aunque Betty
no piense igual que Marcela, estd obligada a decir que piensa igual que la accionis-
ta de la empresa debido a la relacién de poder existente entre ellas. Se trata de un
enunciado mds que no transforma la realidad y que estd presente en la telenovela,
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reproduciendo la idea de que, incluso en los ambientes de trabajo, las mujeres co-
mentan sobre relaciones amorosas y propagan los valores impuestos por otras voces
enunciadas y estereotipadas en otras épocas.

Se elabord la cuestion ), en la misma linea de razonamiento: para que el estu-
diante reflexione sobre las representaciones equivocadas referentes a la profesién de
secretaria y a las creencias relativas a las voces sociales acerca de la figura femenina,
puesto que tendrd que argumentar y mostrarse a favor o en contra de la afirmacién
de Marcela sobre el modo en que las mujeres aman, utilizando, asi, todos los co-
nocimientos ya adquiridos en lengua espanola. Por consiguiente, el alumno lector
utilizard los tres tipos de capacidades, segin Dolz y Schneuwly (2004): las capa-
cidades lingtiisticas para que pueda expresarse con los recursos léxico-gramaticales
adecuados, las capacidades discursivas para poder elegir el tipo de texto con el cual
argumentard y las capacidades de accién para justificar sus concepciones sobre el
modo como las mujeres aman.

Para contestar a la pregunta ¢), el alumno también movilizard sus conocimien-
tos relativos al contexto de produccién del acto de habla, o sea, un género elabo-
rado principalmente para el ptblico femenino, cuyos conceptos estereotipados se
accionan para reforzar creencias ya perpetuadas por la sociedad. Un comentario
como «vivimos para ellos» reproduce la imagen de una mujer de otra época, no
coincide con las mujeres del siglo xx1, las cuales son extremadamente responsables
y con un alto nivel de profesionalidad en el mundo de la empresa. Por lo tanto,
este es un enunciado mds que no deberia formar parte del género, pues reproduce
imdgenes inadecuadas con relacién al universo femenino.

Es necesario destacar que, aunque el contexto entre Marcela y Betty sea la hora
del almuerzo, el tema activado en la conversacién sirve justamente para reforzar las
creencias y, nuevamente, las relaciones de poder entre Marcela y Betty, puesto que
Marcela espera que Betty esté de acuerdo con ella.

En ese sentido, el objetivo de la consigna es la desconstruccién, a la luz del
estudio de la lengua, de esas creencias equivocadas, tanto sobre la mujer como res-
pecto a la secretaria ejecutiva, pues las consignas permiten orientar a los alumnos
para que reflexionen sobre los aspectos contextuales que traspasan la produccién
del género telenovela. Esa reflexién se hace posible por medio de un andlisis que
conduzca al estudiante a tener en cuenta las relaciones extralingiiisticas presentes
en el habla del personaje y, por consiguiente, el modo en que el enunciado estd in-
trinsicamente relacionado con las convenciones sociales sobre el universo femenino
y secretarial.

Al entender que las consignas se centran en el aspecto de accién del lenguaje,
pues, segin Riestra (2010), se tratan de enunciados planificados para dirigir la
participacién del alumno en la lectura o en la escritura de un texto, puesto que la
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consiga tiene el objetivo de mediar la actividad de ensenanza, esta consigna que
elaboramos permiti6 explotar y desarrollar nuevas capacidades de uso de la lengua
en los estudiantes, tales como las capacidades lingiiistico-discursivas necesarias para
entender enunciados que generan efectos de sentido sobre los cuales es necesario
repensar en el contexto secretarial. A partir de esos conceptos, elaboramos la con-

signa 3.

Ficura 3. Consigna de lectura elaborada a partir de los fragmentos extraidos
de la telenovela Yo soy Betty, la fea

Fragmentos extraidos
de la telenovela, capitulo 52

Consigna 3

Lee el fragmento extraido de la telenovela co-

lombiana Yo soy Betty, la fea, en la columna de

al lado. Tras ello, dialoga con tus compaferos
de clase sobre las siguientes preguntas y des-
pués escribe tus respuestas en el cuaderno:

a) ;Qué entiendes por la expresién «bdjese de
esa nube»?

b) ;En qué situacién crees que alguien usa la
expresion «estdn bajo mis manos»?

c) ;Hay relaciones de poder entre Marcela,
Sandra, Patricia, Soffa y Betty, funcionarias
de la empresa?

d) Al leer los fragmentos, ;cémo describirfas la
relacién entre Betty y Marcela?

SANDRA: Ay, mamita, es que eso no lo decide us-
ted. Si nosotras queremos ir al lanzamiento, pues
vamos. Y se acabd el cuento.

PATRICIA: Ay, ;si? ;Y eso por qué? ;Porque usted
lo dice?

SOFIA: No. Porque lo dice alguien mas impor-
tante que usted.

PATRICIA: ;Y eso quién?

BERTA: Pues Betty.

BETTY: El cuartel va a ir al lanzamiento.

PATRICIA: Porque esa estd invitando el cuartel de
feas a que vaya esta noche’.

MARCELA: Usted no va a invitar a nadie. No tie-
ne por qué invitar a nadie. La Ginica que va a ir de
todas ustedes es Inesita.

MARCELA: ;Sabe qué, Beatriz? Deje de ser tan
atrevida. Ya estoy cansada de su prepotencia y de
su arrogancia. Usted es una asistente, es una em-
pleada de esta empresa. ;Qué se cree? ;La duena?
Bijese de esa nube.

MARCELA: Ustedes todas estdn bajo mi mano.

Fuente: Elaborada por las autoras, a partir de los fragmentos extraidos de:
hteps://www.youtube.com/playlist?list=PLXsu_ AHFCaOMiCdEaMCe]p-7rtl1Aolel.
Accedido el 13 de mayo de 2018.

Con el objetivo de contestar a las cuestiones expuestas en la consigna 3, el alum-
no serd orientado a observar las relaciones de poder presentes en las formas lingiis-
ticas empleadas en el didlogo entre las empleadas de la empresa. Se trata de una
consigna que se elabord para que el estudiante pueda reflexionar sobre el uso de
expresiones, desarrollando para ello las destrezas lingiistico-discursivas, discursivas
y de accién, puesto que observard que las expresiones, como resultado de elecciones
enunciativas, reflejan contextos de superioridad e inferioridad y, al mismo tiempo,
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visiones del mundo diferentes. Posteriormente, para comprender el significado de
determinada expresion, el alumno deberd realizar una lectura contextual.

Para contestar a la cuestién ), por ejemplo, el estudiante necesitard movilizar
sus habilidades para entender que la expresion bdjese de esa nube estd constituida
por valores de cardcter social. Es una expresién utilizada para hacer que alguien re-
conozca su papel ante la sociedad, es decir, para decirle a una persona determinada
que tenga presente su realidad.

Podemos concluir que la expresién bdjese de esa nube es empleada por Marcela
para decirle a Betty que ella necesita entender que no tiene el derecho de decidir
si las demds funcionarias podrdn o no participar en el lanzamiento de la empresa,
porque Betty es solamente una secretaria.

Ademds, al establecer relaciones entre la expresion estidn bajo mi mano y la per-
sona que la ha dicho, el alumno visualizard las relaciones de poder presentes en
una empresa y las cuestiones referentes a la disputa de poder que se refuerza y se
transmite en la telenovela.

De la misma manera que el estudiante percibe esas relaciones de poder por
medio del estilo del didlogo entre las empleadas, podrd contestar a la cuestién
¢), al entender que el poder se le otorga a Marcela en la empresa. Esos elementos
lingtiisticos (Ay, jsi?2, ;Y eso por qué?, ;Porque usted lo dice?, Porque esa estd invitando
[...]) demuestran que Betty y sus amigas no pueden dar opiniones, una vez que no
tienen una funcién importante en la empresa.

En resumidas cuentas, notamos que, al mismo tiempo en que Betty es reco-
nocida por sus amigas (Sandra, Berta y Sofia) como una secretaria activa, eficaz,
competente y con autoridad para tomar decisiones, la lectura del didlogo nos per-
mite inferir que el género reproduce pricticas sociales desvirtuadas sobre la relacién
entre las empleadas de la empresa, lo que también necesita ser evaluado por los
estudiantes durante la lectura, pues contrariamente al modo en que los medios
de comunicacién presentan el didlogo, las secretarias pueden actuar en la toma
de decisiones y actuar como gestoras de personas en las empresas, en el sector de
recursos humanos incluso. Y, por ser gestoras, no causan problemas de relaciones
como este que se puede observar en el fragmento siguiente, en el que Marcela usa
un tono de afronta al hablarle a Betty: «;Sabe qué, Beatriz? Deje de ser tan atrevida.
Ya estoy cansada de su prepotencia y de su arrogancia. Usted es una asistente, es
una empleada de esta empresa. ;Qué se cree? ;La duena?».

El alumno, al realizar esta actividad, podrd observar también el tono de habla
de Marcela, que demuestra su estado emocional, y su apreciacion valorativa (Bajtin,
2005) con relacién a los enunciados anteriores expresados en la figura 3 por las
demds empleadas, como ;Sabe qué?, ;Qué se cree? y otras expresiones accionadas,
como la utilizada por Patricia en Ay, j572, ;y eso por qué? ;Por qué usted lo dice?



I52 VIVIANE CRISTINA POLETTO LUGLI Y KEZIA NAIARA BERNARDES DOS REIS

En suma, de acuerdo con el direccionamiento propuesto por la consigna, el
estudiante podrd describir la relacién entre Betty y Marcela como inarménica,
viéndolas como rivales dentro de la empresa, lo que no es una representacién ade-
cuada para ser reproducida por el género audiovisual telenovela, puesto que refleja
una préctica discursiva en que se considera lo que es real en las atribuciones de la
secretaria dentro de la empresa, que asesora a los directores y dirige los servicios de
secretarfa. A causa de lo expuesto, estas consignas y las consignas anteriores pre-
tendieron, al ser propuestas a los alumnos, promover, en conjunto con el trabajo
de discusién de las respuestas con los companeros de estudio y con el profesor, la
desmitificacidn de esas representaciones relacionadas con la funcién de la profesio-
nal de secretariado.

4. CONSIDERACIONES FINALES

Las consignas elaboradas pretendieron orientar las operaciones de lenguaje que
serfan realizadas por los estudiantes acerca del tema mujer/secretaria/estereotipos.
Por medio de un anlisis respecto a la relacién entre el tema secretaria y el género
audiovisual telenovela, se esperaba que el alumno de lengua espafiola del curso de
Secretariado ampliara su conocimiento sobre el género y las voces sociales represen-
tadas por la telenovela, convirtiéndose en un lector critico en lengua espanola. Las
consignas tuvieron igualmente como propdsito llevar al estudiante a comprender
las representaciones sociales reproducidas por los enunciadores del género y las
representaciones de poder entre dominantes y dominados.

En resumen, consideramos la propuesta de trabajo relevante para nuestro con-
texto de Secretariado, pues los alumnos, en el momento de realizar las actividades,
necesitaban tener presente la escala de evaluacién propuesta por Riestra (2010),
con la que tratarfan de observar si el lenguaje era adecuado y si habia coherencia
y jerarquizacién en las informaciones, asi como estar atentos a la puntuacidn, a la
sintaxis, a la adecuacion léxica, a la ortografia y a la legibilidad. Se trata, por lo tan-
to, de pasos que, consecuentemente, les ayudaria en el desarrollo de las capacidades
de lenguaje y de las habilidades lingiiisticas. De ese modo, tratamos de sustituir el
trabajo basado en la concepcién de la lengua como un saber abstracto, concepcién
con la que los estudiantes inician el curso de Secretariado, y en la que solo deco-
difican elementos lingiiisticos, por la concepcién del lenguaje como capacidad y
accién, como proponen Riestra (2010) y Dolz y Schneuwly (2004).

El estudio nos permiti6 concluir que las inadecuadas representaciones sobre la
profesional de secretariado ejecutivo siguen existiendo en el mundo fisico y social.
Por esa razdn, estos estereotipos necesitan ser debatidos en las clases, con la inten-
cién de promover las acciones transformadoras referentes a esas representaciones
sociales y précticas discursivas.
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RESUMEN

Las canciones son uno de los recursos mds utiles para la ensenanza de lenguas. Sin
embargo, en los manuales de ELE son escasas, suelen estar anticuadas o son siempre las
mismas. Por ello, en este trabajo pretendemos actualizar el conocimiento al respecto dan-
do a conocer 11 canciones en espafiol, publicadas a partir del afo 2002, que son de gran
utilidad para introducir y practicar diversos contenidos en la clase de espafiol como L2.
Para cada una de las canciones explicaremos qué caracteristicas especificas la hacen idénea
para este fin y ofreceremos diversas sugerencias de explotacién diddctica. Las canciones
seleccionadas se plantean para casi la totalidad de los niveles del MCER —desde Al hasta
Cl—, y para trabajar contenidos lingiiisticos relativos a diferentes disciplinas —gramdtica,
léxico, discurso...— y destrezas —comprension auditiva, expresién escrita, expresién oral...—,
asi como contenidos culturales sobre la sociedad espafiola. En este trabajo no pretendemos
ofrecer propuestas diddcticas completas ni una investigacién prictica, sino que nuestra
intencién es simplemente presentar estos recursos y sus principales ventajas para la clase de
ELE, de manera que los docentes puedan aplicarlos y adaptarlos a su conveniencia.

Palabras clave: cancidén; musica; ELE; espafiol como L2; explotacion diddctica.

ABSTRACT

Songs are one of the most useful resources for language teaching. However, in ELE
manuals they are scarce, they are usually outdated, or they are always the same. For this rea-
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son, in this work we intend to update the knowledge in this regard by presenting 11 songs
in Spanish, published from the year 2002, which are very useful to introduce and practice
various contents in the class of Spanish as a L2. For each song we will explain what specific
characteristics make it suitable for this purpose and we will offer various suggestions for
didactic use. The selected songs are suggested for almost all CEFR levels —from A1 to Cl1-,
and to work on linguistic content related to different disciplines —grammar, vocabulary,
discourse...— and skills —listening comprehension, written expression, oral expression...—,
as well as cultural content on Spanish society. In this work we do not intend to offer com-
plete didactic proposals or a practical research, but our intention is simply to present these
resources and their main advantages for the ELE class, so that teachers can apply and adapt
them at their convenience.

Keywords: song; music; ELE; Spanish as a L2; didactic use.

1. INTRODUCCION

AS VENTAJAS DEL UsO de las canciones en la ensefianza de idiomas es algo ya

ampliamente conocido y demostrado, tanto por numerosas investigaciones

académicas como por la propia experiencia docente en el aula. Algunas de
esas ventajas se deben, desde una perspectiva psicoldgica, al hecho de que la musica
y el lenguaje estdn estrechamente conectados, ya que

la musica de las canciones conecta con las zonas sensibles de nuestro cerebro, con
nuestra memoria sensitiva, que se corresponde con nuestro hemisferio derecho, que
es el encargado de gestionar todo el universo emocional: procesa el aspecto emocio-

nal del lenguaje y la musica (Diaz, 2015, p. 204).

Por otro lado, desde una perspectiva mds emocional, la musica es una expresiéon
de la naturaleza humana que forma parte de todas las culturas y puede producir
emociones profundas, modificar nuestro estado de dnimo o transformar el am-
biente en el que nos encontramos, por lo que influye en nuestro comportamiento
individual y social (Gil ez al., 2003, p. 84). «Ademds, estimula la creatividad y las
relaciones sociales, relaja y favorece la espontaneidad y es capaz de generar emocio-
nes que trascienden las barreras culturales» (Sdenz y Garcia, 2015, p. 385).

Asimismo, segtin la teoria de Howard Gardner de las inteligencias mualtiples
—en la que se distinguen las inteligencias visual o espacial, verbal o lingiiistica,
16gico-matematica, cinética, musical, interpersonal e intrapersonal—, las canciones
estimulan la inteligencia verbal mediante la letra; la musical, mediante la melodia;
la interpersonal, mediante el proceso de compartir el aprendizaje; y la intraperso-
nal, mediante la reflexién e introspecciéon (Rodriguez, 2006, p. 806).
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Sin embargo, las dos ventajas principales en los que nos basaremos para el de-
sarrollo de este trabajo son la motivacién y el aprendizaje de contenidos. Respecto
a la primera,

la actitud positiva del estudiante de lenguas es fundamental y necesaria para el
aprendizaje efectivo de las mismas. Los profesores tienen que procurar a sus alum-
nos una atmdsfera agradable y positiva en la que se sientan cémodos y motivados

(Rodriguez, 2006, p. 807).

Para ello, sin duda las canciones son un elemento idéneo, ya que crean un am-
biente distendido en la clase, y propicia que los estudiantes se liberen de la posible
tensién o ansiedad que normalmente genera aprender y practicar una segunda
lengua, creando un momento de relajacién y disfrute.

Por otro lado, en cuanto al aprendizaje de contenidos, Varela (#pud Rodriguez,
20006, p. 807) propone los siguientes usos:

(1) Ensefar vocabulario

(2) Practicar pronunciacién

(3) Remediar errores frecuentes

(4) Estimular el debate en clase

(5) Ensenar cultura y civilizacién

(6) Estudiar las variedades lingiiisticas del idioma que se ensena
(7) Fomentar la creatividad

(8) Desarrollar la comprensién oral y lectora

(9) Desarrollar la expresion oral y escrita

(10) Repasar aspectos morfosintdcticos

(11) Motivar a los alumnos para aprender el idioma extranjero
(12) Desarrollar el sentido ritmico y musical

La autora no se ha limitado a los contenidos lingiiisticos tradicionales —gramd-
tica, léxico...—, sino que menciona también la cultura. Sobre esta, Esther Buratini
(2009, p. 201) sostiene que

Las canciones fueron escritas para el piblico nativo y, por eso, muchas veces, nos
permiten conocer elementos de la vida cotidiana, bien como la cultura del pais en
el que ella se origin6 u otros contenidos diversificados e interrelacionados, no solo
culturales, sino también sociales o histéricos.

A este respecto, nos gustaria anadir que las canciones proporcionan al estu-
diante un contacto con un producto real de la cultura y con una muestra real de
la lengua, sin estar adaptados a ELE, como suele ocurrir. Esto es muy util para
incrementar su motivacién, pues puede comprobar, por un lado, que todo aquello
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que estd aprendiendo de forma tedrica existe de verdad, y, por otro, que es capaz
de procesar la lengua real.

A los beneficios hasta ahora mencionados hay que anadir el importante papel
que desempefan las TIC en el proceso de llevar la musica al aula. Hasta hace unas
décadas, la clase —o, al menos, el profesor— debia contar con un dispositivo de
reproduccién de musica, por lo general, algo pesado e incémodo de transportar, y
disponer de las pistas musicales en algin soporte fisico, como un casette, CD, etc.,
lo cual podia conllevar dificultades para conseguir o crear materiales adecuados. Sin
embargo, actualmente la informdtica e internet permite la adquisicién de dichos
materiales de manera instantdnea desde diferentes fuentes, asi como su fécil y répi-
do procesamiento y adaptacién para la clase. Y no solo por parte del profesor, sino
que los estudiantes también pueden interactuar digitalmente a través de tabletas,
teléfonos méviles y otros dispositivos electrénicos de uso individual. Hay numero-
sas aplicaciones de libre acceso gracias a las cuales se pueden encontrar, obtener, es-
cuchar o compartir canciones, como Youtube o Spotify, que, ademds, proporcionan
las letras de las mismas; asi como otras que permiten su procesamiento y edicién de
forma ficil, como Audacity, Filmora, etc. Los materiales requeridos ya no suponen
inconvenientes, sino que cada estudiante incluso puede escuchar la cancién desde
su propio moévil, o desde un altavoz mindsculo, etc. Todo ello aporta un sinfin de
posibilidades que hace afios eran impensables, y esas condiciones hacen que las
aplicaciones diddcticas de la musica sean ahora mucho mis féciles y viables.

Pese a las numerosas ventajas que ofrecen, el uso de las canciones en la ensenan-
za de ELE actualmente no estd tan explotado como serfa deseable. En los manuales
de ELE impresos, muchas veces las canciones aparecen como «mero adorno cultu-
ral dentro de una unidad didéctica» (Dfaz, 2015, p. 206), o se limitan a ejercicios
de escucha y reconocimiento auditivo. Ademds, suelen ser canciones demasiado
antiguas para estudiantes jévenes —por ejemplo, de Mecano, Joaquin Sabina, etc.—,
lo que hace que estos no lleguen a conectar con ellas completamente con. Por otro
lado, muchas veces vemos en diferentes manuales las mismas canciones explota-
das de forma similar. Por ejemplo, son de sobra conocida explotaciones didacticas
como las de Me gustas ti, de Manu Chao —para el verbo gustar y 1éxico bdsico de
nivel Al—, o la de Hoy no me puedo levantar, de Mecano —para el vocabulario sobre
el cuerpo y la salud-.

Por ello, tomando como pilares bdsicos de justificacién la motivacién y el
aprendizaje de contenidos, y como finalidades principales, la actualizacién del uso
de canciones en la ensefanza de ELE y su divulgacién a la comunidad docente, en
este trabajo presentamos 11 canciones iddneas para trabajar diferentes contenidos
en la clase de espafiol como L2. Las canciones seleccionadas son, en general, de
relativa actualidad, ya que la mds antigua fue publicada en 2002, y todas ellas son
de cantantes o bandas muy populares tanto en el mundo hispano como en otros
dmbitos internacionales.
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Para cada cancidn, explicaremos las principales caracteristicas que la hacen ade-
cuada para su explotacién didictica y sugeriremos diferentes formas de utilizarlas
para sacarle el maximo partido posible. Ademds, mostraremos fragmentos repre-
sentativos de las letras para ilustrar las explicaciones y propuestas.

Advertimos que este no es un trabajo que exponga una experiencia diddctica
préctica, ni tampoco propuestas diddcticas completas, sino que simplemente bus-
camos transmitir un conocimiento que consideramos Uutil y unas sugerencias de
explotacién did4ctica, ofreciendo libertad y flexibilidad a los docentes para que
puedan adaptar y llevar este contenido a la prictica de la forma que mds les conven-
ga. Por otro lado, la seleccién de canciones responde a un criterio personal, basado
en nuestro uso de las mismas en clases reales de ELE, con resultados positivos.

A continuacién se muestra la lista completa de canciones. Las de los cuatro
primeros grupos se orientan a la préctica de contenidos lingiiisticos, y estin cla-
sificadas y ordenadas en funcién de su nivel en el MCER y la posicién idénea de
utilizacién dentro de dicho nivel. En el quinto grupo se muestran las canciones
planteadas para el aprendizaje de contenidos culturales sobre Espafa. Para estable-
cer el nivel del MCER al que corresponde cada cancién, en funcién de los conte-
nidos que se pretendan trabajar, hemos seguido rigurosamente el Plan Curricular
del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2023), en adelante, PCIC. La clasifi-
cacién se detalla a continuacidn, y los criterios para dicha eleccién los explicamos
posteriormente, en los apartados correspondientes a cada una de las canciones.

(13) Al

a. Inmortal, La Oreja de Van Gogh
b. Un anio, Sebastidn Yatra y Reik
c. 1e quiero mds, Férmula Abierta
d. La cintura, Alvaro Soler

(14) A2
e. Esta vez no digas nada, La Oreja de Van Gogh

(15) B1
f. Si no estds, El Sueno de Morfeo

(16) B2
g. Para toda la vida, El Suenio de Morfeo
h. Saraluna, Melendi

(17) Cultura: todos los niveles

i. El viaje, La Musicalité

j. Jueves, La Oreja de Van Gogh
k. Sirenas, La Oreja de Van Gogh
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A continuacién, pasamos a explicar cada una de las canciones y sus respecti-
vas sugerencias de explotacién. Como actividad base para todas ellas, proponemos
siempre una primera escucha para realizar los ejercicios, y una segunda escucha
junto con el visionado del video musical correspondiente para la comprobacién y
correccion de los mismos.

2. NIVEL A1
2.1. INMORTAL, LA OREJA DE VAN GOGH

Esta cancién es de gran utilidad para practicar los verbos ser y tener en primera
persona, el género y el niimero de los sustantivos con sus determinantes correspon-
dientes, y el léxico bésico, como cosas, ventana, palabras, amigos, también..., pues la
cancién estd repleta de todos ellos. Por ello, la situamos en las primeras clases del
nivel Al, en el cual el PCIC incluye las flexiones bésicas de género y niimero, los
articulos definido e indefinido y las conjugaciones del presente de verbos regulares
y algunos irregulares bdsicos (Instituto Cervantes, 2023). No pretendemos que el
estudiante entienda la letra, sino simplemente que se familiarice con elementos
gramaticales y léxicos iniciales del espafol.

Se propone eliminar del texto todos los determinantes, asi como las palabras
y verbos que ya se hayan estudiado —para que el alumno las identifique— o que se
quieran ensefar —para que las aprenda—. En los huecos se pueden incluir marcas
que ayuden a distinguir el tipo de palabra que contienen: determinante, palabra
conocida o palabra nueva.

Proponemos que, antes de escuchar, el estudiante aplique su conocimiento de
las reglas del género gramatical en los sustantivos e intente adivinar si los deter-
minantes eliminados son masculinos o femeninos. Posteriormente, en la primera
escucha, comprobard sus respuestas e identificard el resto de palabras.

A continuacién mostramos un fragmento representativo de la cancién, donde
indicamos con cursiva todas las palabras susceptibles de ser eliminadas para las
actividades sugeridas:

(18) Yo tengo abierta /a ventana porque asf se escapa ¢/ tiempo sin verte.
Tengo tantas cosas, tengo todas en mi mente.
Después de ti entend{ que ¢/ tiempo no hace amigos.
Qué corto fue e/ amor, y qué largo ¢/ olvido.
Seré tu luz, seré un disfraz, una farola que se enciende al pasar,
cualquier mariposa, / estrella polar, que viene sola y muy solita se va.
Seré ¢l sabor de un beso en e/ mar, un viejo proverbio sobre cémo olvidar.
Seré inmortal porque yo soy tu destino.
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2.2 UN ANO, SEBASTIAN YATRA Y REIK

También indicada para las primeras clases del nivel A1, esta cancién estd repleta
de léxico de los meses del ano y las estaciones, asi como vocabulario bdsico relativo
al amor y las relaciones amorosas: flores, el tiempo, el amor, te quiero, despedida... De
nuevo, no se espera que el estudiante comprenda la cancién, pero es muy util para
practicar el vocabulario mencionado, como se muestra en el siguiente fragmento:

(19) Yo te conoci en primavera,
me miraste ti de primera.
De un verano eterno me enamoré.
Y esa despedida en septiembre,
en octubre si que se siente,
noviembre sin ti me doli6 también.
Llegara diciembre, sigues en mi mente.
Fueron seis meses y por fin volveré a verte.
Llegara febrero, yo seré el primero
en darte flores y decirte que ze quiero.

Como tarea posterior, se pueden plantear varias preguntas para generar conver-
sacién entre los estudiantes y que analicen la temporalidad de los sucesos narrados
en el texto usando para ello el vocabulario practicado. Algunos ejemplos de pre-
guntas son los siguientes:

(20) ;Cudndo se conocen?

(21) ;Cudnto tiempo pasa hasta que se enamoran?

(22) ;Cudndo se despiden?

(23) ;Cudndo se ven otra vez?

(24) ;Cudnto tiempo estdn juntos/separados en total? ;Qué meses son?

2.3. TE QUIERO MAS, FORMULA ABIERTA

Respecto al verbo, el PCIC incluye en el nivel A2 las «irregularidades vocdlicas
y consondnticas mds frecuentes», «irregularidades propias: saber, dar» y las «irregu-
laridades ortograficas» (Instituto Cervantes, 2023). Sin embargo, los manuales de
ELE a menudo introducen los verbos irregulares frecuentes en la etapa central del
Al. Por ello, esta cancién estd pensada para un nivel Al intermedio o un A2 inicial,
y presenta dos ventajas principales. Por un lado, ofrece una buena prictica de los
verbos irregulares bdsicos de diferentes tipos, como los de tipo /E —pensar, querer—,
tipo UE —dormir, poder—, irregulares solo en yo —poner, ver, saber, dar, hacer—y otro
tipo de verbos irregulares, como ir o haber. Por otro, el vocabulario utilizado, en
general, es simple y fundamental en el nivel Al —cuerpo, andar, oficina, luna, la
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calle...—, y la cancién puede ser entendida completamente por los estudiantes, asi
que puede ser de gran motivacién para ellos, al comprobar que ya son capaces de
entender textos originales completos.

(25) Mi mente da vueltas y no puede parar,
pienso en tu cuerpo y en tu forma de andar.
iOh, no! ;Qué voy a hacer si no estds?

Ya no duermo, no como y no puedo trabajar,
y en la oficina no me guieren ni hablar.

Tras escucharla y realizar los ejercicios relativos al contenido lingiiistico, propo-
nemos que los estudiantes tengan que dialogar entre ellos, haciéndose preguntas
sobre la cancién mientras practican los verbos irregulares. Para ello, se les pueden
dar las estructuras bésicas de las preguntas, de manera que ellos mismos las tengan
que formular correctamente, y los compafieros tendrdn que responder basdndose
en la informacién de la letra, usando adecuadamente los verbos irregulares necesa-
rios. Algunos ejemplos de preguntas son los siguientes:

(26) ;Qué/pasar/mente/chico?

(27) :Qué/pensar/chico?

(28) ;Qué/problemas/tener/chico/normalmente?
(29) ;Qué/problemas/tener/chico/ trabajo?

(30) ;Qué/preguntar/chico/chica/luna?

(31) ;Qué/hacer/chica/calle?

(32) ;Qué/pensar/chica/chicos/calle?

(33) ;Qué/hacer/chica/cuando/mirar/fotos?

2.4. L4 CINTURA, ALVARO SOLER

Esta cancién es muy util para la etapa final del nivel A1, como repaso y préctica
general de todos sus contenidos, e introduccién para el A2. Al igual que la anterior,
los estudiantes también la pueden entender completamente, y, desde, la perspecti-
va lingiiistica, tiene varios beneficios.

En primer lugar, hace un amplio uso del léxico del verano, como playa, arena,
sol, olas, mar, calor... por lo que es idénea para el aprendizaje, préctica o identifi-
cacién de este campo semdntico, especialmente al final del curso escolar, normal-
mente en junio.

En segundo lugar, encontramos versos con temas correspondientes a diferentes
temas del nivel Al —rutina, tiempo libre, lugares...— y a diferentes tipologfas lin-
giifsticas —descripcién y narracién—. Dichos versos aparecen de forma combinada
a lo largo de la toda la letra, por lo que el texto proporciona una préctica integral
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de los contenidos de ese nivel. Ademds, contiene algunas expresiones de propuestas
de planes, las cuales el PCIC incluye en el nivel A2, como las formuladas mediante
;Por qué no...? (Instituto Cervantes, 2023), por lo que se puede usar esta cancién
como introduccién al mismo.

Todo ello plantea posibilidades muy variadas respecto a la explotacién lingiis-
tica, como la identificacién y reconocimiento de diversos campos semdnticos, fun-
ciones comunicativas, andlisis de la intencién del narrador, formas de descripcién
etc. A continuacién vemos algunos ejemplos de los contenidos mencionados:

(34) RUTINA Y PARTES DEL DIA

a Cada dfa cuando [se] levanta

b. Pronto por la mafana, y asi no hay nadie més
c. Y asi hasta el amanecer

(35) TIEMPO LIBRE Y SUGERENCIAS
d. ;Por qué no bajamos a la playa?

e. Para asi practicar

f. Acércate, ven

(36) DESCRIPCIONES

g. Destaca cuando anda

h. Va causando impresién

i. Brilla como el sol

j. Como en una novela en la televisién

(37) NARRACIONES

k. Su vestido de seda calienta mi corazén
1. Me acerco a ti

m. Tropiezo con la arena

n. Tu cuerpo me da calor

fi. Ya no puedo parar

En tercer lugar, aparecen varios verbos en gerundio, por lo que esta cancién
también puede ser explotada —aunque en menor medida— para introducir dicha
forma verbal como preparacién al A2, o para la préctica de la misma en dicho nivel,
pues es ahi donde el PCIC la incluye (Instituto Cervantes, 2023). Por ejemplo, se
puede pedir a los estudiantes que, antes de escuchar, escriban el gerundio del verbo
correspondiente ofrecido en infinitivo, y comprobar la solucién posteriormente.

(38) Va causando impresion. |...]
Y bajando, bajando;
olvidando, olvidando
que estoy bailando, bailando.



164 ALBERTO RODRIGUEZ GOMEZ

3. NIVEL A2: ESTA VEZ NO DIGAS NADA, LA OREJA DE VAN GOGH

Esta cancién del famoso grupo donostiarra la proponemos para el estudio del
imperativo afirmativo —segun el PCIC, en el nivel A2 (Instituto Cervantes, 2023)—,
pues estd compuesta principalmente por estos tiempos verbales, en verbos regu-
lares, irregulares y pronominales, por lo que ofrece una prictica muy completa.
Nuestra sugerencia es vaciar el texto de imperativos y que los estudiantes tengan
que escribirlos correctamente a partir del infinitivo, proporcionado en el texto, tras
lo cual deberdn comprobarlos escuchando la cancién. En el fragmento mostrado a
continuacién aparece un verbo pronominal regular —guitarse—, un verbo pronomi-
nal irregular —ponerse— y dos verbos irregulares —sentir y venir-.

(39) Quitate de una vez los zapatos de escapar.
Siente el suelo en tus pies, es momento de avanzar.
Eso es, ponte en pie, quiero oir como te llamas.
Ven conmigo, ven conmigo por la ciudad.

4. NIVEL B1: ST NO ESTAS, EL. SUENO DE MORFEO

Uno de los contenidos gramaticales del nivel B1 es el uso del subjuntivo «con
expresiones desiderativas (o para expresar deseos)» (Instituto Cervantes, 2023), asi
como el contraste indicativo/subjuntivo. Para practicar dichas cuestiones, esta can-
cién es sumamente Gtil, pues estd compuesta en su prictica totalidad por oraciones
que expresan deseos mediante Ojald o el verbo desear + subjuntivo, alternando con
oraciones condicionales formadas por Si no estds + apédosis en indicativo. Ello la
hace idénea para trabajar tanto los deseos con subjuntivo como el contraste entre
ambos modos. Un aspecto interesante es que, en algunas oraciones iniciadas por
Ojald o deseo que, no solo hay un verbo en subjuntivo, sino que hay varios. Lo
mismo sucede con la prétasis S7 7o estds: en ocasiones va seguida de varias apédosis
en indicativo. Eso supone un reto afiadido para los estudiantes, y una mayor pro-
fundizacién en la practica.

Nuestra sugerencia es vaciar el texto de los verbos en subjuntivo y de los ver-
bos en indicativo correspondientes a las apddosis mencionadas, y proporcionar el
infinitivo para que los estudiantes inicialmente tengan que reflexionar y escribir la
forma verbal correcta, y posteriormente comprueben los resultados al escuchar la
cancion.

(40) Si no estds, me traiciona el subconsciente.
Si no estds, me descubro de repente nombrdndote
y me siento tan pequena.
Si no estés, te deseo en tu camino lo mejor,
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que unos nuevos brazos te den el calor

que en los mios no encontraste. [...]

Si no estds, acaricio tu recuerdo sin querer,

y deseo que el destino te vuelva a traer,

y ya no puedas marcharte, y no vuelvas a marcharte. [...]
Ojald que tengas suerte, ojald no duela tanto no verte

y los dias me hagan mucho mds fuerte.

5. NIVEL B2
5.1. PARA TODA 1A VIDA, EL SUERO DE MORFEO

Siguiendo con el mismo grupo de musica que la cancién anterior, en este caso
presentamos una cancién formada por condicionales irreales o hipotéticas con la
estructura Si fueras + apédosis en condicional, por lo que es util para practicar tan-
to este tiempo verbal de indicativo como las oraciones condicionales mencionadas,
situadas en el nivel B2, segin el PCIC (Instituto Cervantes, 2023). Nuestra suge-
rencia es eliminar todos los condicionales de la letra y que los estudiantes tengan
que adivinar qué verbo podria ser el correcto, y escribirlo en su forma condicional,
sin tener el infinitivo de base. De esa manera, ademds de la gramdtica especifica,
pueden practicar vocabulario relativo a temas muy variados. Otra opcién es pro-
porcionarles los infinitivos desordenados y que ellos encuentren el correcto para
cada hueco.

Tras escuchar y corregir los ejercicios, se les puede pedir que escriban un texto
similar o conversen explicando lo que sucederia en alguna situacién imaginaria
relacionada con el tema de la cancién.

(41) Si fueras una gota de agua, nadie volveria a tener sed.
Y si fueras tan solo palabras, serias la més bella cancién
escrita nunca por amor.
Si fueras solo la mitad, me sobraria otra mitad. |....]
Y si fueras para toda la vida, si tu _fueras para toda la vida,
yo seria la persona mds feliz.

5.2. SARALUNA, MELENDI

De todas las canciones presentadas en este trabajo, sin duda esta es la que mds
potencial tiene para la clase de ELE; concretamente, para practicar el uso y con-
traste de los tiempos pasados, asi como el estilo indirecto en pasado, en la creacién
de textos narrativos. La hemos incluido en el nivel B2 porque proporciona una
préctica de la totalidad de los valores de todos los pretéritos, asi como de los usos
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del estilo indirecto mds avanzados, como el del pretérito imperfecto de subjuntivo,
incluido en el B2 en el PCIC (Instituto Cervantes, 2023).

La letra es en si misma un texto narrativo fdcil de entender e interpretada a ve-
locidad lenta que cuenta la historia de las gemelas Sara y Luna, que son separadas al
nacer. Mientras Luna lleva una vida de lujos y excesos, Sara vive de forma humilde
y consigue trabajar como enfermera en un hospital. Un dia, Luna tiene un acci-
dente, y es Sara quien la atiende, con la consecuencia de que acaba descubriendo
la verdad. Finalmente, Sara decide donarle su corazén a Luna para que esta pueda
sobrevivir.

Para la explotacién de esta cancidn es necesario haber explicado previamente
los usos de todos los tiempos de pasado y la transformacion al estilo indirecto en
pasado. Posteriormente, se escucha y se comprende correctamente —y se comen-
ta— la cancién y se realizan las actividades. A continuacién explicamos nuestras
propuestas.

5.2.1. Actividad 1: Identificacion de usos verbales en pasado

Los estudiantes tendrdn que identificar el uso especifico de diferentes tiempos
verbales en pasado, previamente seleccionados. Algunos ejemplos de estos tiempos
y los diferentes usos que adquieren en el texto son los siguientes:

(42) PRETERITO IMPERFECTO:

a. Descripcién: Eran como dos gotas de agua.

b. Accién no terminada: Sara, que empujaba la camilla...

c. Accién habitual: Acababa con sus huesos siempre en la comisaria.

(43) PRETERITO INDEFINIDO:
d. Accién puntual: Se dio cuenta de que...
e. Accién duradera terminada y cerrada: Luna crecid siendo millonaria.

(44) PRETERITO PERFECTO:
f. Pasado reciente con consecuencia en el presente: £/ corazén me lo ha dado mi
hermana Sara.

(45) PRETERITO PLUSCUAMPERFECTO:

g. Pasado anterior a otro pasado: Mientras piensa en el vacio que siempre habia sentido.

5.2.2. Actividad 2: Corregir los pasados «incorrectos»

Algunos de los pasados utilizados en la cancién no se ajustan a la norma gra-
matical académica, principalmente por razones de métrica. Esto brinda una opor-



CATALOGO DE CANCIONES PARA EL AULA DE ELE: 167
SUGERENCIAS DE EXPLOTACION DIDACTICA

tunidad para que los estudiantes puedan analizarlos y encontrar la forma adecuada
segtin la norma, para lo cual habrd que marcarlos previamente. Dichos pasados son
los siguientes:

(46) Sara hacia unos dias que empezaba a trabajar — Sara hacia unos dias gue habia
empezado a trabajar.

(47) Empez6 a escribir la carta que encontré la policia — Empez6 a escribir la carta
que encontraria la policia.

(48) Desde el vientre de mama no pude estar més junto a ti — Desde el vientre de
mamd no he podido estar més junto a ti.

(49) Si estds leyendo esta carta, es que todo salid bien — Si estds leyendo esta carta,
es que todo ha salido bien.

(50) Deciden entregarle la carta que, antes de morir, Sara escribié — Deciden en-
tregarle la carta que, antes de morir, Sara habia escrito.

5.2.3. Actividad 3: Reescribir en pasado las partes en presente

Un grupo de versos al final de la letra aparecen en presente. Como actividad
final para el uso y contraste de pasados, se sugiere que los estudiantes los reescriban
en pasado usando los tiempos verbales necesarios. A continuacién se muestra un
fragmento donde se puede comprobar que, para la transformacién, es necesario
utilizar tres pretéritos diferentes: imperfecto, indefinido y pluscuamperfecto.

(51) Luna ya se estd recuperando.
Sus padres deciden que ya es
la hora de contarle quién le ha dado
lo que late dentro de su piel.

Luna ya se estaba recuperando.

Sus padres decidieron que ya era

la hora de contarle quién le habia dado
lo que /atia dentro de su piel.

5.2.4. Actividad 4: Transformar a estilo indirecto en pasado

La dltima actividad es la relativa a la prictica del estilo indirecto en el pasado.
Tras la explicacién y practica adecuadas, se propone que los dos fragmentos de la
letra que estdn en estilo directo —la carta de Sara y la locucién final de Luna- se
transformen a estilo indirecto en el pasado, modificando no solo los verbos, sino
también todos los demds elementos necesarios —determinantes, deicticos, narrador,
etc.—, como se muestra en el siguiente ejemplo:



168 ALBERTO RODRIGUEZ GOMEZ

(52) Luna dice:
—No hace falta que me contéis nada,
porque sobran las palabras:
sé que el corazdn me lo ha dado
mi hermana Sara.

Luna dijo que no hacia falta que le contaran nada, porque sobraban las palabras:
sabia que el corazon se lo habia dado su hermana Sara.

6. CANCIONES PARA LA ENSENANZA DE CUESTIONES CULTURALES
6.1. Er viaje, LA MUSICALITE

En esta cancién, el narrador relata un viaje por diferentes ciudades de Espana,
y explica lo que quiere hacer en cada una de ellas. Por ello, es muy til para que
los estudiantes se familiaricen con algunas ciudades espanolas. Ademds, tiene un
vocabulario bastante sencillo, por lo que se puede utilizar desde niveles bajos.

Como actividad principal proponemos que los estudiantes tengan que identifi-
car cada ciudad mencionada en la letra y la relacionen con su actividad correspon-
diente. Hay numerosas posibilidades de actividades complementarias: introducir
previamente las ciudades para que les resulten familiares a los estudiantes y ofrecer
algin dato sobre ellas, que los estudiantes investiguen informacién bésica sobre
alguna y la presenten, situarlas en un mapa —para lo que se puede organizar algin
juego o concurso—, etc.

Las ciudades mencionadas, en orden de aparicién en la cancién, son Madrid,
Mallorca, Alicante, Barcelona, Zaragoza, Badajoz, San Sebastidn, Castell6n, A Co-
rufia, Salamanca, Valladolid, Ciudad Real, Benidorm y Pamplona.

(53) Descansar en Alicante o Barcelona.
Descubrir Zaragoza y Badajoz. |...]
Llevo A Corusia dentro de mi corazén.
Quiero un amanecer en Salamanca,

y en Valladolid quiero buscar amor.

6.2. Jurves, La Oreja bE VAN GoGH

Esta narracién en forma de cancién es muy util para que los estudiantes conoz-
can el atentado del 11 de marzo de 2004 en Madrid —11M-, pues relata una histo-
ria de amor entre un chico y una chica en uno de los trenes que sufrié la tragedia, y
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llega a su punto dlgido en el momento de la explosién. La narracién estd inspirada
en la historia real de una chica que murié en ese atentando, y que habia escrito un
diario que posteriormente salié a la luz, por lo que la explicacién se puede com-
plementar con alguna noticia donde se aporten detalles al respecto’, asi como otras
noticias o documentacién que informen del suceso. El siguiente fragmento de la
cancién muestra la parte donde se menciona la fecha y el momento de la explosién.

(54) Pero el tiempo se para y te acercas diciendo
«Yo ain no te conozco y ya te echaba de menos.
Cada manana rechazo el directo y elijo este tren».
Y ya estamos llegando, mi vida ha cambiado.
Un dia especial este 11 de marzo.
Me tomas la mano, llegamos a un tinel

que apaga la luz.

Es necesario mencionar que, para que los estudiantes comprendan correcta-
mente la totalidad del texto, el vocabulario y los recursos retdricos utilizados, de-
berfan tener un nivel de espafiol alto, como B2 o CI. Lo mismo ocurre con la
siguiente cancién.

6.3. Sirenas, La Oreja DE VaN GoGH

En esta otra cancién de La Oreja de Van Gogh se representa una conversacién
de una madre con su hija, donde le habla de la banda terrorista ETA, le da diversos
detalles sobre sus acciones, y le explica que ya han dejado de existir. El andlisis de
las diferentes informaciones incluidas en la letra es muy util para que los estu-
diantes conozcan esta parte de la historia de Espafia, completdndolo, como en el
apartado anterior, con alguna noticia o documentacién al respecto. A continuacion
se muestra un fragmento donde se describe un atentado terrorista, con la relevante
mencién de un porzal, y donde se puede ver también la magistral metifora creada
mediante la palabra sirenas, que establece una analogia entre sus dos significados
—por un lado, las luces y sonidos de la policia y las ambulancias, y, por otro, las
criaturas mitolégicas—, y que se utiliza para transmitir el mensaje principal de la
cancién sobre el fin de la banda terrorista.

(55) Eraen febrero una vez mds.
:Cémo olvidar esos sonidos?
Luces nerviosas recorriendo la ciudad.

! Como la que podemos encontrar en https://culturacolectiva.com/musica/jueves-de-la-oreja-

de-van-gogh-historia/.
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Lo inexplicable en un portal.
Ya se han marchado las sirenas
lejos de San Sebastidn,

con sus penas y tristezas

a cantar a otro lugar.

Cuando baja la marea

y la luna acuna al mar,

desde el cielo se lee en la arena
«Que no pase nunca mds».

7. CONCLUSIONES

A lo largo de este trabajo hemos presentado 11 canciones que consideramos
idéneas para trabajar distintos contenidos en el aula de ELE, tanto lingiiisticos
como culturales, desde el nivel Al hasta el C1. Algunas de ellas, como Un ario, de
Sebastidn Yatra y Reik, presentan unas posibilidades mds escasas, limitadas al léxico
existente en la letra; mientras que otras gozan de un gran potencial did4ctico y se
pueden utilizar para trabajar diversos contenidos por medio de varias actividades,
como Saraluna, de Melendi, con la que se pueden ocupar hasta dos sesiones ente-
ras de clase. En cualquier caso, todas ellas nos parecen muy dtiles para fomentar la
motivacién de los estudiantes de todos los niveles y para trabajar los contenidos de
la clase de forma original, entretenida y eficiente.

Esperamos haber sido de utilidad y ayuda a la comunidad docente de ELE, y
recordamos que las sugerencias de explotacién diddctica aqui mencionadas son
solo algunas de las numerosas posibilidades que cada cancién presenta. Por ello,
animamos a los profesores y a los creadores de manuales de ELE a probar diferentes
usos de ellas, tanto los propuestos por nosotros como otros diferentes, y a sacar
el médximo partido de este recurso, especialmente en un mundo donde, gracias a
internet, la musica estd ficilmente al alcance de todos y es una poderosa fuente de
conocimiento lingiiistico y cultural.
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RESUMEN

Con el propésito de promover una percepcién plurinormativa y panhispdnica de la
variacién dialectal del espafiol, presentamos los resultados de un andlisis did4ctico sobre
el léxico presente en un juego popular de YouTube, la batalla de idiomas, que consiste en
denominar un concepto en distintas variedades. Elaboramos un corpus de 9 videos que
contienen este juego e incluyen participantes de 12 paises hispanohablantes. Para estu-
diar el potencial diddctico de este juego, recopilamos los conceptos y las denominaciones
o «unidades dialectales» que aportan e identificamos dos tipos de «unidades dialectales»:
sustantivos de cardcter general e informal, principalmente americanismos (vocabulario del
nivel A1-A2), que clasificamos segiin dreas temdticas; verbos y locuciones (B2 o superior),
que caracterizamos segun su grado de formalidad y el nimero de lexemas. Acabamos con
varias sugerencias para explotar el potencial de esta practica videografica en clase asi como
con una breve propuesta didéctica.

Palabras clave: juegos dialectales; americanismos; variacién hispanohablante; YouTube.

ABSTRACT

With the aim of promoting a plurinormative and pan-Hispanic perception of the dia-
lectal variation of Spanish, we present the results of a lexical analysis of a popular YouTube
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game, the language battle, which consists of naming a concept in different varieties. We
elaborated a corpus of 9 videos containing this game and including participants from 12
Spanish-speaking countries. To study the didactic potential of this game, we compiled the
concepts and the denominations or «dialectal units» they provide and identified two types
of «dialectal units»: general and informal nouns, mainly Americanisms (A1-A2 level vocab-
ulary), which we classified according to thematic areas, and verbs and collocations (B2 or
higher), which we characterized according to their register and lexemes. We end with some
suggestions for exploiting the potential of this video practice in the classroom, as well as a
brief learning activity.

Keywords: dialectal games; Americanisms; Spanish variation; YouTube.

1. INTRODUCCION

A VARIACION DIALECTAL en el mundo hispanohablante constituye una cues-

tién abierta de creciente interés académico por varios motivos. Entre los

mis relevantes, destaca que todavia no hay unanimidad sobre el modelo de
variacién que contemple una visién panhispdnica y plurinormativa de la lengua
espafola.

Desde una perspectiva critica hacia el etnocentrismo y el imperialismo lingfiis-
tico, Canagarajah (1999) explicaria esta situacién por la prescripcién idiomdtica de
esta uniformidad que se da en «contextos nacionalistas» y que se suma a «politicas
y discursos neoimperialistas que apuntan a una regulacion centralizada de la diver-
sidad» (Barrios, 2010, p. 36). Paradéjicamente, fue durante el proceso de indepen-
dencia en América cuando el espanol se expandié de forma masiva, al configurarse
los estados nacién homogéneos con una ciudadania que ya no se consideraba ni
indigena ni espafola, pero defendia la hegemonia de su variedad «colona».

Asi, a diferencia de los paises anglosajones o drabes, existe una coincidencia
entre la lengua y la cultura en los distintos paises hispdnicos, especialmente en
América, «donde el espafiol ha llegado a ser incuestionablemente una ideologia de
progreso» (Lépez Garcia, 2013, p. 40). Los principales retos lingtiisticos y cultu-
rales para estos paises consisten en superar la visién tradicionalista de los estados
nacién y transformarse en estados plurilingties y pluriculturales, prestando especial
atencién a las politicas lingiiisticas (Hamel Reiner, 2005, p. 15).

Para ello, reconocer al espanol como una lengua policéntrica (en la que inter-
vienen distintos epicentros lingfiisticos, con sus propias comunidades de hablantes
y variedades), polifénica (como ecosistema de variedades que conecta a sus hablan-
tes) y poliédrica (que comprende mdltiples perfiles, como lengua oficial o como
lengua de herencia generacional) es fundamental para que las politicas lingiiisticas
puedan ofrecer y promover una concepcion integral de la variacién hispanohablan-
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te que beneficie a toda su comunidad de hablantes (Mufoz Basols y Herndndez
Muioz, 2019, p. 81-82).

En esta linea, la importancia de los discursos prescriptivos es sustancial (Nar-
vaja de Arnoux y Lauria, 2022). La creacién de la Asociacién de Academias de la
Lengua Espafiola en 1951, con el fin de «trabajar a favor de la unidad, integridad
y crecimiento de la lengua espanola», siguiendo «una politica lingiiistica panhispa-
nica», asi como la creacién y actualizacion del Diccionario de americanismos (DA),
son muestras de una realidad que pretende buscar una unidad lingiiistica entre los
paises hispanohablantes. No obstante, la recopilacién de datos, o la forma en que
se favorece el reconocimiento de la variacién lingiiistica son todavia asuntos en
construccion.

En cuanto al panorama actual de la ensefianza de ELE, destaca «la comple-
jidad a todos los niveles de la integracién de las variedades en el aula», un tema
que requiere abordarse desde dmbitos como ideologia, los modelos de lengua y el
diseno curricular (Mufioz Basols y Herndndez Mufoz, 2019, p. 82). Debemos
remarcar aqui que, a pesar de los esfuerzos de la comunidad académica, en estas
politicas lingiiisticas, asi como en sus promotores, subyacen intereses econémicos
que favorecen la mercantilizacién de la ensenanza y, por tanto, reducen su calidad

(Bruzos, 2017).

2. LA VARIACION EN EL AULA DE ELE

En cuanto a la ensefanza de la variacién, podemos afirmar que lo ideal serfa
exponer a los estudiantes a distintos modelos de lengua, al menos a los mds cultos
y con mds presencia global. Para averiguar mds sobre cémo aplicar las variedades
en el contexto de ELE, acudimos al trabajo de Moreno Ferndndez (2010), que
distingue entre los distintos modelos de lengua y su estatus social. Lo ideal seria
que los aprendices de ELE se vieran expuestos a los distintos modelos de lengua, al
menos aquellos cultos. En segundo lugar, si bien esta variedad de modelos puede
suponer un gran reto, dirigida de forma unificadora y plural puede suponer una
mina lingfiistica para la comunidad ELE.

En linea con la propuesta de Moreno Ferndndez, Andién Herrero (2019) pro-
pone la convivencia de tres variedades en el aula de ELE. La variedad preferente o
geolecto utilizado como medio principal para comunicarse en clase, en la que se
presentan los materiales en conjunto con la variedad estindar, una variedad con la
que todos los hispanohablantes se sienten representados, pero ninguno de manera
exclusiva. Durante la clase, se introducen también las variedades periféricas, es de-
cir, otros geolectos cuya adquisicién sea rentable y de uso considerable. Si durante
el proceso de aprendizaje se utiliza la suma de estas variedades, el aprendiz puede
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entrar en contacto con algunas de las normas existentes y garantizar una comuni-
cacién exitosa con los hispanohablantes de otras procedencias.

Pero estas son situaciones ideales. La realidad cotidiana de clase se refleja en el
seguimiento que hace el docente de un tnico libro de texto, que no suele priorizar
esta cuestion. Los trabajos sobre libros de texto indican que hay escasa presencia de
las variedades americanas (Santiago, 2015) y que no suelen tratar esta cuestién de
manera adecuada. También el andlisis de los recursos digitales (Garzelli, Granata y
Mariottini, 2018) indica que la variacién se presenta «a modo de informacién, sin
establecer correlaciones y, a menudo, caracterizadas de manera esquematica e insu-
ficiente. A esto se suma el miedo con que los ensefantes enfrentan la tarea de plan-
tear la variacién, principalmente por falta de contenidos y formacién (Fairweather,
2013). Estos factores también son determinantes para que las variedades suelan
pasar desapercebidas en el aula.

Las entidades de promocién de la lengua espanola en Espafia, como el Instituto
Cervantes (IC) y sus documentos descriptivos oficiales, como el Plan Curricular
del Instituto Cervantes (PCIC), cuentan con una innegable presencia internacio-
nal y su papel es fundamental para presentar una visién panhispdnica y plurinor-
mativa de la lengua espanola, asi como para servir de guia para los ensefantes. Es
también el caso del Diccionario de la lengua esparola (DLE).

Algunos trabajos analizan las actitudes de aprendices y profesores de ELE ante
las variedades geograficas en comunidades lingiiisticas, con el propdsito de identifi-
car las necesidades formativas de un mundo hispanohablante en constante cambio
y desarrollo. Un ejemplo clave de esta nueva realidad panhispdnica es el corpus
PRESEEA (Proyecto para el Estudio Sociolingiiistico del Espafiol de Espana y
América)', que ha generado un gran nimero de publicaciones relevantes sobre
actitudes, comportamientos y discursos hacia la variacién hispanohablante.

También son interesantes algunas propuestas de revisién del PCIC. En cuanto a
los rasgos fonéticos, Moreno Ferndndez y Martin de Nicolas (2008, p. 6) plantean
la elaboracién de «inventarios de contenidos, ordenados por niveles, para cada una
de las grandes normas cultas hispdnicas, asi como de un epigrafe de rasgos com-
partidos. En cuanto a los rasgos gramaticales, Rodius (2018) propone una sintesis
de los rasgos mds relevantes basada en los seis niveles correspondientes al Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas. En cuanto al léxico, el proyecto
INVOLEX (Andi6én Herrero y Chacén, 2017) en colaboracién con el IC, elabora
un inventario de americanismos, secuenciados por niveles, con «criterios ecolin-
giifsticos que propician una visién pluricéntrica del espaol».

1

El corpus PRESEEA se puede consultar en https://preseea.uah.es/corpus-prescea


https://preseea.uah.es/corpus-preseea
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La propuesta de Andién Herrero y Chacén (2017) se basa en la férmula de
Ueda (1996) para analizar las unidades léxicas de cada variedad con una perspecti-
va demolingiiistica, para averiguar su grado de representatividad. Este tipo de and-
lisis basado en entrevistas permite identificar cudles son las variantes mds utilizadas
en toda la comunidad hispanoamericana, lo que facilita una visién mds generalista
que pueda determinar en qué medida se utilizan. Siguiendo esta metodologia, el
proyecto VARILEX (Ueda y Ruiz Tinoco, 2003) analiza entrevistas en todo el
mundo y recoge 182 conceptos susceptibles de variacién con sus equivalencias
seguin el pais®.

En definitiva, seleccionar y curar material relevante para la ensenanza-apren-
dizaje de las variedades del espanol, asi como clasificarlo para crear contenidos y
actividades pertinentes, es fundamental para promover una visién plurinormativa
y panhispdnica, especialmente en la ensenanza formal de espanol como lengua
extranjera.

3. LA VARIACION EN YOUTUBE

El video es otro recurso digital con efectividad did4ctica demostrada tanto en
contextos formales (dentro del aula) como informales (fuera del aula). Los contex-
tos de aprendizaje informal (redes sociales de video, audio, texto) son un fenémeno
cada vez mds estudiado por su carcter innovador y democratizador (Burguess y
Green, 2018). En este contexto, la visualizacién de videos y la creacién de videos
de alumnos son pricticas actuales y auténticas que permiten acercar la clase formal
a las précticas de la calle para alcanzar los objetivos curriculares de manera prove-
chosa (Cassany y Shafirova, 2021).

Hallamos numerosos estudios sobre YouTube con perspectiva sociolingiiistica,
pertenecientes a la denominada tercera ola variacionista (Eckert, 2012). Para estos
trabajos, YouTube supone un campo de estudio fructifero, que permite explorar
distintos aspectos sobre variedades dialectales en los idiomas con mds presencia glo-
bal, como el alemdn (Androutsopoulos, 2013) y el inglés de Pittsburgh (Kiesling,
2018), el de Filadelfia (Rymes y Leone, 2018) o el neoyorquino (Cutler, 2020).

Androutsopoulos (2013) concluye que los discursos dialectales en YouTube
pluralizan y estilizan la presencia de dialectos en los medios tradicionales (televi-
sidn, radio, prensa). Pero no siempre rompen los estereotipos tradicionales, como
es el caso de los acentos considerados jocosos (Kiesling, 2018). También Cutler
(2020, p. 51) concluye que YouTube constituye un espacio participativo para re-

2 Los conceptos se pueden consultar en https://lecture.ecc.u-tokyo.ac.jp/~cueda/varilex/
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178 NICOLAS PANZUTO PICCINI Y DANIEL CASSANY

definir los valores asociados a cada dialecto, pero los estereotipos sobre los mismos
y sus hablantes permanecen e incluso se refuerzan. Rymes y Leone (2018, p. 160)
confirman que actiia como un espacio donde se co-construyen los valores sociales
emergentes de algunos elementos lingiiisticos en determinadas formas de hablar.

4. CORPUS

Hallamos en YouTube con esta denominacién (batalla de idiomas) u otras
(scdmo se dice en cada pais?, diferencias del espanol, etc.) un conjunto de videos de
jovenes hispanoamericanos, publicados entre 2017 y 2021, que toman la variacién
dialectal como contenido para divertirse, incrementar los seguidores y mejorar las
estadisticas de sus canales (Panzuto Piccini y Cassany, 2023; ver el corpus completo
en linea®). Son videos muy populares, de youtubers reconocidos, que cuentan con
mids de 15 millones de visualizaciones, 90.000 comentarios y 52.000 Me gusta.

Cada video consta de sucesivas rondas de juegos onomasiolégicos (comparar
denominaciones de un mismo concepto en diversas variedades). Las denominacio-
nes proceden de los mismos participantes, que se presentan por defecto como ha-
blantes auténticos y fiables de su propia variedad. Son obras de edicidn sofisticada,
que incorporan recursos auditivos (musica, efectos de sonido), graficos (unidades
dialectales escritas, paises) y visuales (imdgenes, memes y videos breves), que enfa-
tizan cada secuencia, destacan los instantes emocionantes y buscan la sorpresa, el
humor o la parodia, creando productos cuasi profesionales en algunos casos.

En el siguiente ejemplo de comparar denominaciones (Imagen 1), se presentan
los participantes y el pais (y variedad) al que representan (imagen superior), se
muestra el concepto empleado para la ronda (imagen inferior izquierda: aurobiis) y
se resuelve la ronda con las respuestas de los participantes (imagen inferior derecha:
micro, autobiis, buseta, pecero). Ademds, en el canal del youruber anfitrién en que
se ha publicado el video (Juanes Vélez) se pueden leer miles de comentarios de la
audiencia sobre cualquiera de los participantes o de las unidades dialectales que les
interesen.

Los youtubers utilizan la variacién dialectal como contenido de sus videos para
mejorar sus métricas y monetizar sus canales, dado: 1) el interés que despierta la va-
riacién en una audiencia planetaria; 2) su adaptabilidad a los géneros videogréficos
mis frecuentes (retos, juegos), y 3) la facilidad para cooperar con otros colaborado-
res y sumar las audiencias respectivas. Esto explica que las unidades dialectales mds
empleadas presenten gran diversidad dialectal y tengan potencial humoristico. La

3> https://docs.google.com/spreadsheets/d/1xtLqKgOT4_Oy9_u5Hm2q3bVcDZ-IEKXMvd-
jiOEFe-E4/edit?usp=sharing


https://docs.google.com/spreadsheets/d/1xtLqKgOT4_Oy9_u5Hm2q3bVcDZ-lEKXMvdjiOEFe-E4/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1xtLqKgOT4_Oy9_u5Hm2q3bVcDZ-lEKXMvdjiOEFe-E4/edit?usp=sharing
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variacién dialectal se aborda como cualquier otro contenido cotidiano, de manera
informal y con registro popular, con rasgos de ludificacién, alejindose de la forma-
lidad y los géneros académicos.

IMAGEN 1. Secuencias de una ronda de la batalla de idiomas del canal de Juanes Vélez

Respecto a la presencia dialectal, encontramos representantes de las varieda-
des de México (7), Espana (6), Argentina (5), Cuba (2), Pert (2), Venezuela (2),
Chile (2), Colombia (1), Ecuador (1), Paraguay (1), Puerto Rico (1) y Republica
Dominicana (1). Aunque haya una amplia representacién de variedades, los dialec-
tos mds representados coinciden con los de mayor peso demogrifico e influencia.
Ademds, los participantes suelen pertenecer a las zonas centrales y prestigiosas de
cada region dialectal, por lo que la diversidad real del corpus es bastante mds redu-
cida. Las variedades mds representadas acaban correspondiendo a las de las grandes
metrépolis hispanohablantes. También hay bastantes mds mujeres que hombres y
hablantes de ascendencia europea que de otros origenes.

Nuestro andlisis previo de estos videos (Panzuto Piccini y Cassany, 2023) indicé
que se trata de youtubers millennials hispanohablantes sin formacién académica
dialectal, pero con una notable conciencia sociolingiiistica de su propia variedad y
de otras variedades que pueden conocer por su biografia. Muestran voluntad divul-
gativa ante la cdmara; aprovechan el contraste con las variedades de sus conocidos
o colaboradores para divertirse con el juego y aprender el significado de las uni-
dades de forma espontdnea y cooperativa, ademds de ganar seguidores y presencia
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en la red. En definitiva, demuestran una ideologfa unificada respecto a la lengua
espafiola (Del Valle y Gabriel Stheeman, 2007), con una voluntad de avanzar en la
construccion de un ecosistema youtuber hispano.

Creemos que estos videos tienen un potencial diddctico notable para la clase
de ELE por varios motivos: 1) constituyen un #mput lingiiistico auténtico, con
numerosos hablantes reales, que aportan naturalidad y representacién de muchas
variedades; 2) utilizan géneros multimodales y contempordneos (videos breves)
que conectan con el mundo youtuber y las redes sociales; 3) ofrecen un discurso
ludificado, basado en juegos y competiciones, preguntas y respuestas, que pueden
motivar a los aprendices mds jévenes, y 4) muestran ciclos completos de comuni-
cacién en linea, en los que los aprendices pueden participar no solo visualizando el
video sino formulando sus opiniones.

5. METODOLOGIA

Nuestro estudio pretende establecer correlaciones entre précticas digitales sobre
variacién para presentar una vision panhispdnica y plurinormativa de la lengua
espafiola y, en particular, de la ensefianza-aprendizaje de la variacién hispanoha-
blante, a partir del andlisis de un subconjunto de los videos mencionados.

A partir de 9 videos del juego de comparar recopilamos un corpus de 166 con-
ceptos, que dan lugar a 579 unidades dialectales de 12 variedades asociadas a un
pais hispanohablante. Identificamos dos tipos de unidades dialectales: 1) unidades
léxicas, compuestas por una palabra y generalmente pertenecientes a vocabulario
bésico o, como mucho, intermedio y 2) unidades fraseolédgicas, principalmente
locuciones (Corpas Pastor, 1996) de distintos niveles, caracteristicas de un registro
informal.

Después de recopilar todas las unidades, confirmamos su presencia, su defini-
cién y otras variantes en el DLE y el DA. También contrastamos la presencia de
estas unidades en el listado de conceptos propuestos por el proyecto VARILEX
(Ueda y Ruiz Tinoco, 2003)*. Por tltimo, anotamos los comentarios que realizan
los participantes, asi como los ejemplos que utilizan, las reacciones o las narrativas,
que puedan ser de interés sociolingiiistico. Este subcorpus también es de acceso
libre y se puede consultar en el siguiente enlace’.

4 El listado se puede consultar en https://lecture.ecc.u-tokyo.ac.jp/ ~cueda/varilex/

> Disponible en https://docs.google.com/spreadsheets/d/1cICnCWh6ZbXVUjsrQIFOALj0S-
2VIB6b6U--ce_btd4U/edit#gid=0
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Para realizar una clasificacién adecuada a fines did4cticos, clasificamos las uni-
dades dialectales en dos apartados (vocabulario de nivel A1-A2 y expresiones in-
formales a partir del nivel B2), que también suelen aparecer diferenciados en el
juego. Finalmente, aportamos algunas sugerencias para didactizar estos juegos para
el profesorado de ELE. Todos los conceptos cuentan con algin tipo de variacién
dialectal y aparecen frecuentemente en nuestro corpus (4 o hasta 5 veces en algunos
casos). La seleccion de estas unidades parece ser un indicador de los conceptos que
mds variacién presentan, si bien el componente humoristico también es un factor
relevante.

Nuestro andlisis toma como marco de referencia la propuesta de la variacién
hispanohablante multifocal y pluricéntrica de Moreno Ferndndez (2012). Esta
distingue tres tipos de «lentes» o percepciones sobre las distintas variedades del
espafiol: 1) monofocal, con conocimientos sobre la variedad propia; 2) bifocal, con
conocimientos sobre la variedad propia y ciertas nociones sobre una variedad ajena
(como es el caso de la mayoria de hispanohablantes), y 3) multifocal, con conoci-
mientos sobre la variedad propia y nociones relevantes sobre al menos dos varie-
dades ajenas. Dentro de esta tltima percepcion multifocal, distingue tres grados de
proximidad: la percepcién lejana, intermedia y cercana. Esta dltima seria la que
caracteriza a un hablante ideal, que puede distinguir las diferencias y las similitudes
entre su variedad y otras variedades.

6. RESULTADOS

A continuacién, presentamos los resultados de un andlisis del Iéxico presente en
el corpus de videos de relevancia didéctica.

6.1. UNIDADES LEXICAS: SUSTANTIVOS DE CARACTER GENERAL E INFORMAL

Seleccionamos las unidades del corpus que pueden ser ttiles para niveles bdsicos
(A1-A2) y las clasificamos segtin un dmbito temdtico. En primer lugar, destacamos
que las unidades 4mbitos de los alimentos (20 unidades), objetos de uso cotidiano
(17) y vestimenta (16) tienen un alto grado de aparicién en el corpus, un factor
que podria ser relevante para tener en cuenta a la hora de plantear la variacién en el
aula. En la siguiente lista de términos, indexados en inglés, siguiendo con la meto-
dologia de VARILEX. El asterisco (*) indica las unidades caracteristicas de niveles
mids avanzados (B1-B2), pero de igual relevancia diddctica.
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ALIMENTOS avocado®, beans, beer, corn, hot dog, lemon, lupines®, orange, pancake, peach, pe-
anut, pepper, pumpkin, peas, popcorn, potato, pineapple, sunflower seeds, shrimp,
strawberry

OBJETOS band-aid*, bottle, cell phone, computer, faucet®, feeding bottle®, frying pan, ligh-

ter*, marker, money, mop™, pen, pot, stapler*, straw*, tent*, paper bin

VESTIMENTA | bracelet, clothes pegs*, earrings, glasses, hanger*, leggings®, shoes, skirt, socks, stoc-
kings*, sweater, T-shirt, tank top™, (men and women) underwear

El dmbito de los alimentos parece ser el que mds variacién presenta en el juego.
Las unidades hacen referencia a frutas (avocado, lemon, orange, peach, pineapple,
strawberry), verduras y hortalizas (beans, corn, peas, pepper, pumpkin, potato) y, en
algunos casos, a platos preparados (hot dog, pancake, popcorn). Las unidades sobre
objetos cotidianos se relacionan con articulos de oficina (cell pone, computer, mar-
ker, pen, stapler,), utensilios de cocina (bottle, pot, straw) o de la casa (faucet, mop,
paper bin). Hallamos menor nimero de unidades pertenecientes a otros dmbitos

(band-aid, feeding bottle, tent).

Ya que los equivalentes de estos términos en las distintas variedades se pueden
encontrar en el corpus de unidades dialectales, presentamos tres unidades corres-
pondientes a las tres dreas temdticas principales: popcorn (Tabla 1), straw (Tabla 2)
y T-shirt (Tabla 3). Seguimos la metodologia propuesta por el proyecto VARILEX
e indicamos con el signo mds (+) los paises donde se utiliza la forma segtin los
participantes del juego.

TaBLa 1. Presencia geogrifica de popcorn en el corpus de unidades dialectales

Forma AR | CH | CO | CU | EC ESP|  ME | PA | PE | PR | RD | VE

cabritas - + - - - - - - - - - -

canchitas - - - - - - - - + - - -

canguil - - - - + - - - - - - -

cotufas - - - - - - - - - - - +

crispetas - - + - - - - - - - - -

palomitas - - - - - + + - - - + -

pochoclo + - - - - - - - - - - -

popcorn - - - - - - - - - + - -

porord - - - - - - - + - - - -

rositas - - - + - - - - - - - -
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TaBLA 2. Presencia geogréfica de straw en el corpus de unidades dialectales

Forma AR | CH | CO | CU | EC | ESP | ME | PA PE | RD | VE

absorbente - - - + - - - - - - -

calimete - - - - - - - - + + -

pd]l lla - - - - - - + - - - -

pajita + - - - - + - + - - +

popote - - + - - - + - - - -

sorbete + - - - + - - - - + -

TaBLA 3. Presencia geogréfica de 7-shirt en el corpus de unidades dialectales

Forma AR CH CU ESP ME PE PR VE

camiseta - - - + - - - -
franela - - - - - - - +

playera - - - - + - - -

polera - + - - - - - -

pulover - - + - - - - -

polo - - - - - + - -

remera + - - - - - - -

t-shirt - - - - - - + -

También encontramos un nimero reducido de unidades dialectales (11) que
pertenecen a otras dreas temdticas como transporte (bus, car, trunk”™, van*, wheels,
windshield), profesiones (policeman, waiter), animales (pig), cuerpo (armpit™) o lu-
gares (disco). Dentro de las unidades sobre el transporte, algunas unidades como
bus (Tabla 4) presentan una gran diversidad dialectal y otras, como car (Tabla 5),
presentan una variacion relativa.

TaBLa 4. Presencia geogréfica de bus en el corpus de unidades dialectales

Forma AR | CH | CO | CU | EC | ESP | ME | PA PE | RD | VE

autobiis - - - - - + + - - _ _

bus - - - - - ¥ - - - - -

bondi ¥ - - - - _ - - _ _ _

buseta - , ¥ - + - - - - - +

camion - - + - - - - - - - -

colectivo + - - - - - + + - + _

guagua - - - + - - - - - + +
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guajolojet - - - - - - + B - - _
micro £ - + - - - - - - - - _
micro m + - - - - - - - - - _
pecero - - - - - - + - " - _

TaBLA 5. Presencia geogréfica de car en el corpus de unidades dialectales

Forma AR CH (0(0) CU ESP ME PE PR VE
auto + + - - - - - - -
carro - - - + - - + + +
coche - - - - + - - - -
mdquina - - - + - - - - -
nave - - - - - + - - -

Asimismo, contrastamos las unidades con el listado de términos del proyecto
VARILEX y confirmamos su presencia. Identificamos nuevas formas que no estin
presentes en el listado del proyecto como corn (Tabla 6), que presenta una varia-
cién considerable, asi como stzrawberry (Tabla 7), balloon (Tabla 8) y band-aid, que
varfan en uno o dos casos.

TaBLA 6. Presencia geografica de corn en el corpus

Forma AR | CH | CO CU EC | ESP | ME PE PR RD VE
maiz - + - - - + - - ¥ ¥ -
choclo ¥ ¥ - - + - - " - - _
elote - - - - - - + - - - -
mazorca - - - - - - - - R - +
Jojoto - - + - - - - - - - _

TaBLA 7. Presencia geogréfica de strawberry en el corpus

Forma AR CU ESP ME PA RD
ﬁ’ esa - + + + - +
Frutilla . _ ] i R _

TasLa 8. Presencia geografica de balloon en el corpus

Forma ESP ME PA RD
globo + + + -

vejiga - - - +
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Por ultimo, generalmente en la segunda parte de los videos encontramos uni-
dades de cardcter informal y, por ende, de niveles superiores al B2. Por una parte,
aparecen unidades léxicas de una palabra, de cardcter coloquial, pertenecientes al
dmbito de las fiestas (den, drink, joint, shot) o la violencia (punch, slap). También
hallamos interjecciones como hello, asi como una serie de vocativos (child, girl/boy,

girlfriend/boyfriend).

6.2. UNIDADES LExicas: VERBOS Y LOCUCIONES

En segundo lugar, identificamos locuciones y verbos (Corpas Pastor, 1996) con
cierto grado de informalidad. Este tipo de unidades léxicas aparecen transcritas
junto a la bandera del pais que representa cada participante y suelen generar mo-
mentos humoristicos durante la prictica, que los youzubers utilizan como una for-
ma de atraer a la audiencia, como podemos observar en la cardtula de uno de los
videos (Imagen 2). Para realizar una clasificacién adecuada, realizamos una parrilla
en la que dividimos los verbos segtin la cantidad de lexemas (monolexemadticos o
polilexemdticos) y el registro en que se utilizan (formal o informal). Por motivos de
espacio y adecuacién, presentamos en el apartado de verbos de cardcter informal
las formas del espafiol peninsular y, en el resto de casos, el equivalente estdndar que
utilizan los productores durante el juego. Los equivalentes a todos los verbos y lo-
cuciones en las variedades presentes en los juegos dialectales pueden encontrarse en
el corpus de unidades léxicas. Recalcamos aqui que los equivalentes de estos verbos
o locuciones en otras variedades presentan en muchos casos un tenor informal.

Tasra 9. Parrilla de verbos y locuciones

FORMAL INFORMAL

MONOLEXEMAS coger, equivocarse, espiar, gustar, ro-| follar, liarse, ligar

bar, ordenar

POLILEXEMAS estar/ ir borracho, estar enamorado, | estar de buen ano, ser guay, ser la le-
estar enfadado, estar fuerte, estar| che, ser un chapucero

loco, estar sin dinero, estar triste, ser
egoista, ser chismoso, ser presumido,
enganar
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IMAGEN 2. Batalla de idiomas en el canal de Doralys Britto

6.3. SUGERENCIAS PARA LA APLICACION DIDACTICA DE JUEGOS DIALECTALES EN EL
AULA

La seleccién de unidades presentes en el juego de comparar variedades puede
tener un gran potencial diddctico. Para su aplicacién en clase, presencial o en linea,
consideramos que se deberfan tener en cuenta tres cuestiones, que presentamos
antes de hacer una propuesta diddctica final a modo de ejemplo.

En primer lugar, la nomenclatura de los videos se debe adaptar a una realidad
panhispdnica, por lo que serfa necesario utilizar «batalla de variedades», «batalla
de dialectos» o «reto dialectal», y evitar el original, batalla de idiomas, que puede
confundir al aprendiz (y que delata la confusién terminoldgica que pueden tener
los hablantes sin formacién académica).

En segundo lugar, se debe concientizar a los estudiantes sobre el plurinorma-
tivismo y el panhispanismo del espafiol, de manera continuada a lo largo de su
formacion, sin que esto exija abordar esta cuestién en todo momento. Estos videos
pueden servir para demostrar este hecho, para ejemplificarlo de manera divertida y
para incitar a la reflexidn, que el docente puede acompanar atendiendo a todas las

dudas del aprendiz.

Por tltimo, al tratarse de videos auténticos, de yourubers de carne y hueso, que
siguen trabajando desde sus paises, con decenas de miles de seguidores, la prictica
de visualizar estos videos trasciende los objetivos diddcticos curriculares de me-
jorar la comprension oral y familiarizarse con la diversidad hispanohablante. Los
aprendices entran en contacto con un creador cultural hispanoamericano, pueden
acceder a sus canales, participar en los foros, interactuar con otros seguidores y es-
tablecer contactos con hablantes de comunidades hispanas, mds alld de los limites
temporales y geogrificos de la clase.
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En definitiva, traer este tipo de videos a clase no solo incrementa el input fresco,
joven y diverso de espafol, sino que también incide en la aculturacién hispana en
contextos virtuales contemporaneos.

Acabamos con una posible transferencia a la clase de estos videos. Una actividad
interesante podria consistir en realizar una «batalla de variedades». La visualizacién
de los videos mds populares puede actuar como motivacién y preparacién previa,
para comprender la mecdnica del juego y familiarizarse con distintas variedades.
Luego, se puede asignar a cada aprendiz una variedad o pais, de la que deberd
memorizar un listado de variantes. El juego puede desarrollarse siguiendo la des-
cripcién del ejemplo anterior (Imagen 1), utilizando imdgenes impresas para los
conceptos y las unidades léxicas correspondientes de cada variedad. La eleccién de
conceptos de un drea temdtica u otra puede relacionarse con el programa o curri-
culum vy facilitar un aprendizaje planificado. También es posible realizar distintas
rondas variando de 4rea temadtica, a modo de actividad final de un ciclo.

7. EPILOGO

Con este capitulo pretendemos dar cuenta de la realidad sobre la variacién
hispanohablante en YouTube y destacar el potencial diddctico de un juego sobre la
variacién presente en la plataforma, aprovechando las cualidades del formato vi-
deo para la educacién, «con potencial de motivacidn y aprendizaje, vinculado con
competencias transversales relevantes (cooperacion, creatividad, cultura digital)»

(Cassany y Shafirova, 2021, p. 913).

Siguiendo con la visién plurinormativa y panhispdnica que plantean los you-
tubers en sus batallas de idiomas, realizamos un inventario 1éxico de 12 variedades
hispanoamericanas para contribuir al reconocimiento y la inclusién de america-
nismos, asi como para explotar su potencial diddctico en el aula o en linea. Final-
mente, presentamos una serie de sugerencias para la aplicacién de estas practicas
en el aula, asi como una breve propuesta. Pretendemos asi contribuir a imitar esta
realidad digital pluricéntrica, plurinormativa y panhispdnica que consigue resolver
una batalla del idioma.

Entendemos la posibilidad de aprovechar este material videogréfico real para la
educacién formal como un ejemplo magnifico de buena «curacién» y «mediacién»
de contenidos para el aprendiz (Cassany, 2022, p. 19-20). El docente no solo ges-
tiona las situaciones de aprendizaje del aula, sino que elige los mejores contenidos
para su alumnado, entre los que estin disponibles en la red (curacién), y prepara
actividades para que sus aprendices puedan usarlos y entenderlos de la manera mds
adecuada (mediacién), puesto que sin la ayuda del docente no estd garantizado que
los alumnos pudieran entender estos videos de la manera mds provechosa.



188 NICOLAS PANZUTO PICCINI Y DANIEL CASSANY

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANDION HERRERO, M. (2019). La unidad y variedad del espafiol en el marco glotopolitico
y aplicado actual. Journal of Spanish Language Teaching, 6(2), 150-169.

ANDION HERRERO, M.2 y CHACON Garcia, C. (2017). Consideraciones geolectales en
torno a las «<nociones especificas» del PCIC: La marca «espafiolismo» y los panhispanis-
mos. En Enrique Balmaseda Maestu ez al. (Coords.), Panbispanismo y variedades en la
enseiianza del espaniol L2-LE (pp. 217-228). ASELE.

ANDROUTSOPOULOS, ]. (2013). Participatory culture and metalinguistic discourse: Perfor-
ming and negotiating German dialects on YouTube. Discourse, 2, 47-71.

Barrros, G. (2010). La funcién politica de las academias de la lengua. En Luis Ernesto
Behares (Comp.), V' Encuentro Internacional de Investigadores de Politicas Lingiiisticas
(pp- 31-36). AUGM.

Bruzos, A. (2017). «De camareros a profesores» de ELE: La mercantilizacion del espafol y
de su ensefanza como lengua extranjera. Spanish in Context, 14(2), 230-249.

Buragess, J. y GREEN, ]. (2018). YouTube: Online Video and Participatory Culture. Cambri-
dge Polite Press.

CANAGARAJAH, S. (1999). Resisting linguistic imperialism in English teaching. Oxford Uni-
versity Press.

Cassany, D. (2022). Aprender ELE (y otras L2) en contextos informales. Cuadernos Ca-
nela, 33, 5-23.

Cassany, D. y SHAFIROVA, L. (2021). «Ya estd! Me pongo a filmar»: Aprender grabando
videos en clase. Signos, 54(107), 893-918.

CurtLER, C. (2020). Metapragmatic comments and orthographic performances of a New
York accent on YouTube, World Englishes, 39(1), 36-53.

Corras Pastor, G. (1996). Manual de fraseologia. Gredos.

DEL VALLE, J. y GABRIEL STHEEMAN, L. (2004). La batalla del idioma. La intelectualidad
hispdnica ante la lengua. Vervuert-Iberoamericana.

Eckerr, P. (2012). Three waves of variation study: The emergence of meaning in the study
of sociolinguistic variation. Annual Review of Anthropology, 41, 87-100.

FAIRWEATHER, E. (2013). Las actitudes de profesores de espariol como lengua extranjera (ELE)
hacia las variedades dialectales del espanol (Tesis de méster). Universidad de Estocolmo.

GarzeLLl, B., Granata, M. E. y MariorTINg, L. (2018). Las variedades hispanoamerica-
nas en el paisaje lingiiistico de la diddctica de ELE. Lingue e Linguaggi, 25, 365-392.

HamEeL REINER, E. (2005). Language empires, linguistic imperialism and the future of global
languages. Universidad Auténoma Metropolitana de México.

HEerNANDEZ MuURoOz, N., MuRoz Basots, J. y SoLer Montes, C. (2021). La diversidad
del espanol y su ensenianza. Routledge.

KiesLINg, S. (2018). Youtube Yinzers: Stancetaking and the performance of ‘Pittsburghese’.
En Reem Bassiouney (Ed.), Identity and dialect performance (pp. 245-264). Routledge.

LorEz Garcia, A. (2013). El boom de la lengua espariola. Biblioteca Nueva.

Moreno FERNANDEZ, F. (2010). Las variedades de la lengua espariola y su ensefianza. Arco-
libros.



BATALLA DE IDIOMAS: 189
ANALISIS DIDACTICO SOBRE PRACTICAS DE VARIACION HISPANOHABLANTE EN YOUTUBE

Moreno FERNANDEZ, F (2012). Percepciones de la lengua espanola. Boletin de la Acade-
mia Cubana de la Lengua, 17, 5-20.

Narvaja DE ARNOUX, E. y Lauria, D. (2022). La prescripcién en los discursos sobre la
lengua. En Carmen Lépez Ferrero er al. (Eds.), The Routledge Handbook of Spanish
Language Discourse Studies.

Panzuro Prccing, N. y Cassany, D. (2023). Batalla de idiomas: 1a variacién hispanoha-
blante en YouTube. Oralia, 26(2), 103-133.

Ropbius, M. (2021). Variedades del espafol y variacién gramatical en el aula de E/LE: ;qué
ensefar y cémo hacerlo? En Vicente Marcet et al. (Eds.), La variacién en espanol y su
ensenanza: reflexiones y propuestas diddcticas (pp. 115-131). Universidad de Salamanca.

RymEs, B. y LEONE P1zziGHELLA, A. (2018). YouTube-based accent challenge narratives:
Web 2.0 as a context for studying the social value of accent. International Journal of the
Sociology of Language, 250, 137-163.

SaNTIAGO ANDRES, X. (2015). Los métodos de ELE espanoles, ;modelos de lengua? Hacia
una integracién de la variacién sincrénica en los libros del alumno. Doblele: Revista de
Lengua y Literatura, 1, 137-155.

Uepa, H. y Ruiz Tinoco, A. (2003). VARILEX, Variacién léxica del espanol en el mundo:
Proyecto internacional de investigacién léxica. En Gerd Wotjak (Coord.), Pautas y pistas
en el andlisis del léxico hispano(americano) (pp. 141-278). Lingiiistica Iberoamericana.






YOUTUBERS VIAJEROS:
APRENDIZAJE MULTIMODAL EN EL ESPANOL
DEL TURISMO

Traveller Youtubers: Multimodal Learning in Spanish for Tourism

Joan Sarifa
Centro de Estudos em Letras — Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD)
jsapina@utad.pt

RESUMEN

El auge de las redes sociales, la transformacién del turismo 2.0 y el creciente interés por
el aprendizaje de Espanol con Fines Especificos (EFE) suponen una oportunidad para la
integracién en el disefio de un curso de Espafiol Lengua Extranjera (ELE) de los blogs de
viajes de youtubers hispanos muy conocidos. Este material auténtico se caracteriza por una
serie de rasgos lingiiisticos y discursivos que, por un lado, contribuye al aprendizaje de una
heterogeneidad de competencias y saberes (léxico especializado, interculturalidad, colo-
quialismos, etc.) y, por otro lado, permite el aprendizaje multimodal en la medida en que
se utilizan c/ips, textos, musica y metraje, asi como un aprendizaje fuera del contexto del
aula, es decir, mds alld del contexto formal de la sala. Por ese motivo, se presentan diferentes
acercamientos diddcticos a tres videos para demostrar los beneficios que puede reportar
este material auténtico en el aprendizaje de ELE o EFE con el objetivo de mostrar algunas
posibilidades de aprovechamiento didéctico de la enorme cantidad de videos de yourubers
viajeros disponibles en la actualidad.

Palabras clave: Espanol Lengua Extranjera; Espanol con fines especificos; turismos; you-
tubers; aprendizaje multimodal.

ABSTRACT

The increase in social networks, the transformation of tourism 2.0 and the growing
interest in learning Spanish for Specific Purposes (SSP) represent an opportunity for in-


mailto:jsapina@utad.pt

192 JOAN SAPINA

tegration into the design of a Spanish as a Foreign Language (SFL) course of the blogs of
trips of well-known Hispanic youtubers. This authentic material is characterized by a series
of linguistic and discursive features that, on the one hand, contribute to the learning of a
heterogeneity of skills and knowledge (specialized vocabulary, interculturality, colloquial-
isms, etc.) and, on the other hand, allow multimodal learning. to the extent that videos,
texts, music and footage are used, as well as learning outside the classroom context, that is,
beyond the formal context of the room. For this reason, different didactic approaches to
three videos are presented to demonstrate the benefits that this authentic material can bring
in learning ELE or EFE with the aim of showing some possibilities of didactic use of the
enormous number of videos of traveling youtubers available on the present.

Keywords: Spanish Foreign Language; Spanish for Specific Purposes; tourism; youtubers;
multimodal learning.

1. INTRODUCCION

L Uso DE LAS TIC en una clase de lengua extranjera es una préctica frecuente

y que, en combinacién con ciertos enfoques u organizaciones del aula, pue-

de suponer importantes beneficios en el compromiso del alumnado con el
desarrollo de la clase, asi como una mejora en otros factores como la motivacién,
el interés, etc. (Yélamos Guerra y Moreno Ortiz, 2022), aun cuando es necesario
mostrar cierta cautela y rigor para no caer en una visién idealizada de la tecnologia
como solucién a todos los problemas de indole diddctica (Yagiie Barredo, 2017).
Es mds, hay que tener en consideracién que bajo la nomenclatura de las TIC se
recoge un universo muy amplio de recursos entre los cuales pueden encontrarse
plataformas como Moodle, los Moocs, las aplicaciones de diferente indole como
Kahoot, Educaplay y un largo sinfin de medios disponibles para utilizar la tecno-
logia en beneficio del aprendizaje de una segunda lengua' (ASL), por lo que mds
que nunca es necesario un uso de las TIC ponderado y razonado. Ademds de los
recursos anteriormente referidos, en las Gltimas décadas se ha producido la ex-
pansién del acceso a internet a través de dispositivos méviles y el uso de las redes
sociales por amplias capas de la poblacién y, en ese sentido, este tipo de plataformas
o redes como Facebook, Instagram o, en nuestro caso, Youtube, son de amplio
conocimiento y uso por nuestros aprendientes. Por ese motivo, es imprescindible
comprender que, por un lado, «la tecnologia constituye un elemento central en
el mundo digital actual» (Lacorte y Reyes-Torres, 2021, p. 110) y, por otro lado,
la integracién de algunas de estas redes sociales en ciertas pricticas docentes en la

' A pesar de que usamos el término aprendizaje de segundas lenguas, estamos haciendo referencia

a lo que otros autores denominan como adquisicién de segundas lenguas, aprendizaje de lenguas
extranjeras o, mds recientemente, de lengua adicional. Sin querer entrar en las disquisiciones y dife-
rencias conceptuales existentes entre la gama de términos expuestos.
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ensefianza formal del Espanol Lengua Extranjera (ELE) o cuando esta lengua se
aprende con algin fin especifico (EFE), como puede ser el caso de los negocios
o del turismo, puede contribuir a mejorar toda una serie de competencias co-
municativas, destrezas lingiiisticas y, especialmente, ampliar el inpur que recibe el
alumnado. Asi pues, abundan publicaciones de cardcter diddctico y/o estudios que
demuestran algunos beneficios de la implantacion o de la integracién en la ense-
fianza superior de algunas de estas tecnologias en general y también en relacién al
ASL con fines especificos (Rodriguez Pefiarroja, 2020).

En el caso de EFE nos resulta particularmente importante por la conexién que
existe entre las realidades profesionales y lingiiisticas que van a necesitar en el futu-
ro los aprendientes, especialmente si entendemos que:

La ensefianza de la lengua para fines especificos se centra en los procesos de ense-
fianza-aprendizaje que facilitan el dominio de la comunicacién especializada, esto
es, la lengua que utilizan los profesionales que trabajan en un determinado contex-
to laboral o los expertos que desarrollan su actividad en una disciplina académica
concreta. Se denomina Espafol con Fines Especificos (EFE) al conjunto de usos
del espafiol empleado en cada uno de estos 4mbitos; seglin el campo profesional
o0 académico estudiado, se distingue, por ejemplo, entre Espanol de los negocios,
Espanol del turismo, Espafiol juridico, Espanol de las relaciones internacionales o
Espanol de la medicina, entre otros (Martin Peris, 2008, s. v. fines especificos).

El presente trabajo reflexiona sobre el uso en la clase de ELE/EFE de los conte-
nidos creados por los vlogers y de cémo integrarlos, es decir, qué aprovechamiento
en el aula podemos llevar a cabo de un formato de comunicacién propio de las
redes sociales y, especificamente, de los yourubers de viajes, teniendo en considera-
cién que muchas de estas personas se dedican profesionalmente a crear contenidos
digitales en dicha plataforma, que retne ciertas particularidades. Este género de
comunicacion goza de bastante popularidad y éxito entre ciertos colectivos y en la
medida en que se trata de un género de amplia divulgacidn, pero, a su vez, propio
del dmbito turistico (de los turistas 2.0), consideramos que esta investigacién, aun
cuando se centra en el espafiol del turismo, es decir, con fines especificos, puede ser
perfectamente valida en un contexto de aprendizaje de ELE.

Con ese objetivo, se exponen, en un primer apartado, aspectos indispensables
relacionados con el aprendizaje/ensefianza de EFE, especialmente aquellos rela-
cionados con las caracteristicas de las lenguas de especialidad y, concretamente,
del espanol del turismo. En este primer epigrafe se presenta sucintamente las ca-
racteristicas del discurso y de los contenidos de este tipo de influencers. En un
segundo apartado, se refieren de forma escueta los aspectos educativos, culturales
y lingiiisticos positivos que puede tener la integracién de este material en la clase
de ELE/EFE. Para dicho fin, se refieren tres videos de diferentes yourubers, donde
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se ahondard en el andlisis de algunas caracteristicas propias del discurso de estos
vlogers y en su posible aprovechamiento diddctico, siempre teniendo en cuenta que
cualquier material auténtico debe ser adaptado al grupo de aprendientes meta. En
ultimo lugar, tras la presentacién de los ejemplos se recogen las consideraciones
finales de nuestro modesto trabajo, de cardcter propositivo.

2. EL ESPANOL DEL TURISMO
2.1. LENGUA DE ESPECIALIDAD

Se entiende en este trabajo que la lengua de especialidad hace referencia a «una
variedad funcional de la lengua comin y [que] comparten con ella algunos rasgos
de cardcter estructural, tales como la morfologia y la sintaxis» (Gémez de Enterria,
2009, p. 7), ya que se emplea la gramdtica general, pero con determinados usos
especificos (Aguirre Beltrdn, 2016, p. 510). El aprendizaje de EFE para turismo
no solo debe contemplar como objetivos alcanzar determinados niveles de com-
petencias como la lingiiistica, la pragmdtica o la sociolingiiistica, sino, incluso, la
estratégica, es decir, es crucial el aprendizaje y la utilizacién de recursos verbales
y no verbales, como, por ejemplo, grificos u otros medios (Cabré y Gémez de
Enterria, 2006, p. 77) propios de los contextos profesionales especificos® y de la
lengua de especialidad en que se desarrollard la futura carrera profesional del alum-
nado. No obstante, somos conscientes de que el término de lengua de especialidad
suscita algunas dudas y compartimos las palabras de Rodriguez-Pifiero Alcald y
Garcia Antufa (2011) sobre la poliedricidad de este término, incluso, advertimos
que el espanol del turismo, en la medida en que, por un lado, puede deberse a la
comunicacion entre profesionales y, por otro lado, tiene un alto componente de
interaccién con el publico general (Calvi, 2005), no se trata tanto de una lengua
de especialidad, sino de una lengua fundamentada en escenarios de comunicacién

(Moreno Garcia y Tuts, 2016, p. 578).

Ahora bien, mds alld de este debate, el espafiol del turismo queda supedita-
do siempre a las propias necesidades profesionales y contextuales del conjunto de
aprendientes, es decir, en el caso del espanol del turismo, ante la enorme diversidad
de tipos de turistas y situaciones (Moreno Garcia y Tuts, p. 580) es importante
considerar que, como docentes, no debemos tinicamente incidir en la ensefianza
de dicha lengua de especialidad, sino de proporcionar oportunidades para que el
alumnado se sumerja en la realidad sociolingiiistica profesional, marcada por dis-

2 Moreno Garcfa (2009, pp. 130-131) indica acertadamente que debemos entender los fines

especificos como contextos profesionales especificos.
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cursos especializados o hibridos, usando la lengua especializada y propia de cada
situacién y en relacién con un contexto profesional especifico y determinado (Gé-
mez de Enterrfa, 2006, p. 52). En ese sentido, cobra atin mayor relevancia la ense-
fianza de la interculturalidad y la mediacién, asi como la interaccién y el enfoque
comunicativo como bases para adquirir dichas competencias (Moreno Garcia y
Tuts, pp. 583-587), en consonancia con la creciente importancia de la interaccién
y la mediacién cultural como elementos fundamentales en el desarrollo de las com-
petencias segtin el Volumen complementario del MCER (Ministerio de Educacién
y Formacién Profesional e Instituto Cervantes, 2021).

La heterogeneidad de textos, entendido en un sentido amplio y que son propios
de los contextos profesionales turisticos, es uno de los rasgos que define el espanol
del turismo (Calvi, 2005), de acuerdo con la diversidad de temas y usos/contextos
sociales en que puede producirse (Martin Peris, 2007) y, asimismo, en consonancia
con la relacién que mantienen los interlocutores (Moreno Garcia y Tuts, 2016, p.
585). No obstante, hay otras caracteristicas fundamentales que definen esta len-
gua de especialidad, como la importancia de la competencia intercultural en la
comunicacién (Calvi, 2005; Moreno Garcia y Tuts, p. 586) o la relevancia que
adquiere el léxico y la terminologia especifica y, a su vez, de cardcter muy diverso,
dependiendo del tipo de turismo. En ese sentido, hacemos nuestras las palabras de
Go6mez Enterria (2006, p. 53; 2009, p. 71), cuando subrayaba que, en la diddctica
de EFE, es necesario tener en consideracion los diferentes aspectos lingiiisticos,
pragmidticos y funcionales, en conjuncién con contenidos gramaticales, discursivos
y socioculturales (y sociolingiiisticos).

2.2. EL TURISTA 2.0 Y LOS VLOGERS E INFLUENCERS

En las dltimas décadas, el perfil del turista ha cambiado por diversos factores.
Por un lado, la diversificacion o especializacién del turismo en nichos especificos y,
por otro lado, la emergencia de lo digital y del turismo 2.0, con la participacién de
los viajeros/turistas en diferentes plataformas o comunidades, tales como Trivago,
Booking, etc. (Suau Jiménez, 2012). Estos dos hechos han generado cambios sig-
nificativos en los géneros discursivos tradicionales del turismo (Calvi, 2016; Edo
Marzd, 2016), que, como ya advertimos, se trata de uno de los asuntos que mds

atencién ha despertado en el campo de EFE (Aguirre Beltrdn, 2016, p. 512).

Los turistas 2.0 se distinguen del perfil tradicional de viajero en la medida en
que se muestran mucho mds participativos y activos en la busqueda de informa-
cién, especialmente de aquella que consideran prictica o acorde a sus necesidades
o intereses y, por consiguiente, los géneros discursivos tradicionales han sufrido
ciertas variaciones, hibridaciones o cambios en su disposicién, en coherencia con
las demandas de los turistas 2.0 (Calvi, 2016). A su vez, diferentes estrategias de
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marketing digital y la promocién de determinados servicios o destinos por parte de
influencers y de vlogers tienen un impacto en las decisiones de compra de los turis-
tas, especialmente cuando los blogs de viajeros presentan de forma comprensible,
relevante o novedosa los destinos turisticos (Chen, Shang, y Li, 2014). De hecho,
numerosas compaﬁl’as, organizaciones empresariales o institucionales integran el
patrocinio o la colaboracién con diferentes influencers para promocionar determi-
nados servicios o destinos turisticos, dado el importante y creciente impacto que
tienen en la comunicacién empresarial y con los consumidores (Martinez Sala,
Monsterrat Gauchi y Segarra Saavedra, 2019).

2.3. CARACTERISTICAS DEL DISCURSO DEL YOUTUBER

Aun cuando no es objeto del presente trabajo definir un género hibrido, nove-
doso y tan escurridizo como los vlogs, es decir, los productos presentados en for-
mato blog realizados por influencers, si podemos advertir que estos siguen algunas
lineas generales. Los youtubers se caracterizan por crear un video de una elevada
preparacidn, distancidndose en ese sentido del stzreaming, tan presente en otras pla-
taformas. Asi pues, los youtubers incluyen en sus c/ips no solo una narracién de una
experiencia personal, sino un metraje, musica, diferentes videos, textos y visuali-
zacién (Trinh y Nguyen, 2019), es decir, editan su propuesta audiovisual para que
esta resulte atractiva y dindmica para un amplio publico. Ademds, es muy frecuente
el uso del corte directo en el material disponible en la plataforma, como muestra de
dicha elaboracién previa e incluso como forma de presentar el contenido de forma
atractiva (De Piero, 2014). Predomina el contenido narrativo y se trata de viajeros
que gozan de una gran flexibilidad para transformar estas creaciones y cualquier
otro contenido digital en una narrativa transmedia, precisamente con el objetivo
de difundirla con mayor éxito (Del Cisne Zapata Cueva y Pérez Rodriguez, 2020).
En esa expansién del contenido narrativo del influencer, en nuestro caso parti-
cular, un youtuber, tiene una gran importancia que estos sean capaces de crear y
dinamizar una comunidad con la cual interactiian con sus audiencias, aunque la
interaccién también se produce entre los propios seguidores. Esta interaccion de
la comunidad no se da tinicamente en esta plataforma o red social, sino a través de
diversos canales como pueden ser Facebook, Twitter, etc. (Trinh y Nguyen, 2019).

En buena medida y ante la falta de bibliografia especifica por lo novedoso y la
hibridez del género propio de los youtubers de viajes, podemos afirmar que se trata
de un género propio de la oralidad (De Piero, 2014), aun cuando, como sefiala
Calvi (2019) en relacién a otros géneros propios del dmbito turistico, podria ma-
tizarse que se trata de un género textual claramente oralizado, dado que existe un
guion o escaleta que sigue el youtuber. Asimismo, encontramos que comparte cier-
tos rasgos semejantes con las gufas turisticas: lenguaje narrativo, descriptivo, donde
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abunda el imperativo, el presente histérico, uso del condicional para sugerir, uso
del presente de subjuntivo para expresar deseos y algunas cuestiones pragmalin-
giifsticas y socioculturales muy importantes (Moreno Garcia y Tuts, pp. 585-586).

3. PROPUESTAS DIDACTICAS

En este apartado, presentamos, en primer lugar, aquellos aspectos educativos
y culturales importantes que tener en consideracion en la introduccién de este
tipo de material auténtico. En segundo lugar, nos detenemos brevemente en las
contribuciones generales sobre destrezas y competencias lingiiisticas que se pueden
trabajar en la clase mediante este tipo de material. En dltimo lugar, se refieren tres
videos de youtubers viajeros de diferente origen y con un publico objetivo o tipo
de turismo especifico para ejemplificar desde distintas perspectivas cémo se po-
dria emplear este material auténtico propio del espanol del turismo. No obstante,
obviamente, estos productos audiovisuales pueden utilizarse con otros propésitos
diddcticos, haciendo énfasis en otras perspectivas o planteados como actividades
centradas en alguna destreza divergente a la que a continuacién se formula.

3.1. CUESTIONES EDUCATIVAS Y CULTURALES

Antes de referir las cuestiones educativas y diddcticas mds destacadas, es nece-
sario advertir que actualmente vivimos en una época de convivencia de diferentes
metodologias docentes que se combinan definida por ciertos autores como era
posmétodo (Richards y Rodgers, 2003). En ese sentido, consideramos conveniente
sefalar que, en coherencia con lo anteriormente aludido, el material auténtico
que aportamos en el epigrafe 3.3 puede ser incluido como inpur bajo diferentes
enfoques, siendo el método comunicativo y el enfoque por tareas dos metodologias
muy apropiadas y vigentes en el aprendizaje de segundas lenguas (Richards y Rod-
gers, 2003). No obstante, también es posible incluirlo en la simulacién global, un
modo de organizacién del trabajo y de la actuacién de la clase frecuente en el ASL
en contextos profesionales, especificamente en la fase de briefing (Sapifia, 2022).

Dadas las caracteristicas propias del género referidas en el punto 2.3, también
juzgamos que es posible introducir este material auténtico teniendo atencién a
los fundamentos del aprendizaje multimodal, establecidos por Kress y Leeuwen
(2001) vy, posteriormente, ahondados por Walsh (2006) y por el propio Kress
(2010). A modo de resumen, bajo la perspectiva de estos autores, la comunicacién
se concibe como un proceso en el que un producto o evento semiético se articula
¥, a su vez, es interpretado y usado. En otras palabras, los textos son, ademds de
un contenido puramente lingiiistico y lineal, un producto con el que es necesario
interactuar y activar otros sentidos, como el visual, el kinestésico, el tdctil, entre
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otros. Asimismo, la lectura no es lineal ni secuencial necesariamente y existe mayor
interaccién y capacidad de eleccidén por parte del lector. En ese sentido, la me-
todologia de las multilateralidades maltiples defiende la necesidad de introducir
recursos multimodales en el aula como recurso diddctico para desarrollar una alfa-
betizacién apta para las destrezas que el alumnado va a tener que aprender para su
desarrollo y capacitacién en el s. xx1 (Lacorte y Reyes-Torres, 2021, p. 110). Por
tanto, como las imdgenes, la tecnologia, la musica y los textos multimodales son
recursos que se usan con propésitos comunicativos, socioculturales, profesionales
o artisticos de manera constante en el s. xx1, «estos deben llevarse a las aulas para
ser ensefados y aprendidos» (Lacorte y Reyes-Torres, 2021, p. 109). En definitiva,
la multimodalidad ya es una caracteristica propia de numerosos productos cultu-
rales de nuestra sociedad actual, tal y como ocurre con los videos elaborados por
youtubers de viajeros: uso de diferentes c/ips, textos, cortes directos, comunicacion
no verbal, etc. Por ese motivo, este material auténtico incide precisamente en la ne-
cesidad de favorecer la literacidad, es decir, en el aprendizaje de la competencia mds
amplia que la meramente lectora y escritora del discurso e incide en la capacidad
de interpretar una heterogeneidad de textos y ser capaces de reflexionar sobre estos
(Lacorte y Reyes-Torres, 2021, p. 109).

En relacién con las metodologfas, cabe subrayar su versatilidad para ser incor-
porados como material diddctico bajo una multitud de enfoques y, ademds, que,
al estar disponibles en la red, el alumnado puede, si asi lo desea, verlos fuera del
espacio y tiempo de clase e incluso interactuar con la comunidad de seguidores de
los youtubers de viajes. Esta posibilidad permite expandir el aula, es decir, ampliar
el marco y el contexto educativo al tercer entorno y més alld de las fronteras del
espacio-tiempo de la clase y del aprendizaje formal (Echevarria Ezponda, 2013),
fomentando el aprendizaje incidental o informal mediante el consumo de diferen-
tes productos culturales en la lengua meta.

Un aspecto importante en la programacion de un curso de EFE para contextos
profesionales relacionados con el turismo es la introduccién de elementos socio-
culturales (Herrmann, 2015). De hecho, existen estudios y reflexiones de diferente
indole (Fidalgo Enriquez, 2018) sobre como introducir estas cuestiones relaciona-
das con la cultura, dada la enorme importancia que pueden adquirir los prejuicios
sobre la(s) cultura(s) meta y, especialmente, el desarrollo de la competencia inter-
cultural (Ferndndez-Conde Rodriguez, 2005; Ministerio de Educacién y Forma-
cién Profesional e Instituto Cervantes (2021). Estos aspectos culturales son de
gran relevancia en el espafiol del turismo ante la heterogeneidad de paises de habla
hispana, una cuestién que, de hecho, suele ser una preocupacién y centro de interés
de los aprendientes de EFE (Sedano Cuevas, 2015); por ese motivo, creemos que
los youtubers de viajes pueden ser un material auténtico adecuado para incorporar
dichos aspectos.
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3.2. CUESTIONES SOBRE COMPETENCIAS Y DESTREZAS

Aun cuando parece obvio, este material auténtico, por sus caracteristicas, nos
permite no solo incluirlo en un curso de EFE para turismo con el objetivo de mejo-
rar la comprensién oral, sino también la escrita, dadas las caracteristicas multimo-
dales ya referidas. Ademds de esas dos destrezas, numerosas competencias pueden
ser objeto de nuestra atencién en la clase, ya que, ademds de la competencia foné-
tica y fonoldgica, al tratarse de un discurso donde interactian diferentes personas
y donde se establece un didlogo entre el youtuber con el espectador/aprendiente, es
posible analizar numerosos aspectos de la competencia pragmadtica en un contexto
real auténtico. Asimismo, los videos de los youtubers viajeros ahondan en dos aspec-
tos fundamentales y normalmente problemdticos de la ensefianza del espafol del
turismo (Calvi, 2005): la terminologia propia del drea y el contexto turistico espe-
cifico (turismo de negocios, de aventura, etc.) y la realia, es decir, aquellas palabras
0 conceptos que no tienen un equivalente o posible traduccién por motivos cul-
turales (Calvi, 2005). Todas estas competencias y destrezas son, de hecho, normal-
mente fuente de interés y preocupacién por parte de los aprendientes de espafol
para contextos profesionales relacionados con el turismo (Sedano Cuevas, 2015).

Las caracteristicas propias de este tipo de discurso, ademds, propician que el
alumnado reciba un inpur auténtico y diverso en relacién a estructuras y férmulas
valorativas, propias de este género, asi como el empleo de coloquialismos en un
contexto comunicativo procedente de diversos paises de habla hispana, ya que los
youtubers suponen una posibilidad espléndida de familiarizar a los aprendientes
sobre las diferencias dialectales del espafiol tanto en el vocabulario como en la fo-
nética y gramdtica, por ejemplo, en el uso de las formas y férmulas de tratamiento.
No queremos finalizar esta reflexién sobre las competencias y beneficios que puede
conllevar traer el empleo de este material auténtico sin incidir en la comunicacién
no verbal, bien sea en relacién a la proxemia o al uso de determinados gestos o si-
lencios, o de elementos estrechamente relacionados con la interculturalidad como
el humor o algunos aspectos de la cortesia que se pueden rastrear de forma evidente
en los numerosos contenidos audiovisuales elaborados por los youzubers.

3.3. PROPUESTAS DE YOUTUBERS

En este subapartado, se refieren tres extractos breves de videos y ejemplos para
adaptar este material auténtico a una clase de EFE para contextos profesionales
turisticos, aun cuando consideramos que también podria ser perfectamente viable
su aprovechamiento para una clase de ELE. En cualquier caso, valoramos que es
necesario cierto nivel de competencia previo para poder comprender este tipo de
discurso, especialmente por la velocidad de habla y la heterogeneidad y rapidez de
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estimulos visuales y sonoros, la necesidad de comprender el discurso, el lenguaje
no verbal, etc.

Nuestra primera propuesta es un contenido creado por el famoso youruber
mexicano Alan x el mundo, en concreto, 24 hrs en Tijuana 4k | Baja road trip #3
Alan por el mundo®. Al tratarse de un video elaborado en febrero de 2021, el primer
elemento que nos ofrece es una advertencia que hace alusién a las recomendaciones
sanitarias relacionadas con la pandemia COVID-19; en consecuencia, predomina
el lenguaje persuasivo y claramente el imperativo y la oracién condicional. Intro-
duce en el primer minuto el contexto narrativo: un viaje a la Baja California, en
México, con un par de amigos, siempre relatado en pasado, junto a imdgenes que
nitidamente resultan muy atractivas. Seguidamente, Alan, que siempre se dirige a
la cdmara, simulando hablar con el espectador, un aspecto central en este género,
presenta el hotel donde se hospedaron: sus caracteristicas, el precio, su opinién,
el estilo y otras caracteristicas. En ocasiones, esa informacién, como todo lo re-
lacionado con el pago con tarjetas, se incluye a través de imdgenes y texto, como
se puede apreciar en la Figura 1. Estas caracteristicas del vlog son coherentes con
la multimodalidad y el patrocinio o la colaboracién entre companias turisticas y
youtubers en su promocion de destinos o servicios turisticos especificos.

Este hecho puede ser utilizado en el aula para mostrar, por un lado, terminolo-
gia propia de determinados contextos profesionales como son la recepcién de un
hotel y la explicaciéon de los servicios que ofrece y, por otro lado, la importancia
de los elementos valorativos y, especificamente en la variedad dialectal mexicana,
como claramente se puede apreciar en las frases que usa en los dos primeros mi-
nutos: «Este es el Hotel Quartz, que este es un hotel... la verdad tiene onda, con
diseno y todo, pero tiene todo para trabajar /z neta no sabemos [...]. Estaba padre.
[...]. Estd chido». De esta manera, en 24 hrs en Tijuana 4k | Baja road trip #3, se
explica toda una serie de actividades como visitas a tiendas, lugares emblemticos
y culturales, asi como la relacién entre el turismo estadounidense y el desarrollo y
decadencia de determinados parajes de la ciudad. Por tanto, a pesar de que nuestra
propuesta se centre en la oportunidad de introducir terminologia y algunos con-
textos profesionales relacionados con el hotel, el video de este viaje otorga vias para
introducir cuestiones interculturales tan interesantes como las relaciones fronteri-
zas entre México y EE. UU.

> Se puede consultar en el siguiente enlace: https://www.youtube.com/watch?v=XdpEFr-

DU4Uk&t=79s


https://www.youtube.com/watch?v=XdpEFrDU4Uk&t=79s
https://www.youtube.com/watch?v=XdpEFrDU4Uk&t=79s
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Ficura 1. Captura de pantalla del primer youtuber: Alan x el Mundo

El segundo ejemplo de youruber de viajeros que traemos a colacién, Mola Via-
jar, trata de una familia compuesta por un espanol, Adri, su mujer de origen po-
laco, Gosi, y sus dos hijos pequenos. Esta familia se caracteriza por contar con un
blog y todo tipo de redes sociales en las que interactGan con sus seguidores y su
comunidad, realizan guias de viaje e, incluso, las venden. El contenido audiovisual
que proponemos incluir en la clase de EFE es el titulado como Pargue del Agua.
Montamos a caballo, en kayak, bici eléctrica, quedada...(3/3)", ya que, en este caso,
se ofrece la oportunidad de adentrarnos en la experiencia de un tipo de turista fa-
miliar que realiza actividades deportivas y recreativas con la presencia constante de
terminologia y vocabulario propio de estas dreas, por ejemplo, casco, chubasquero,
chaleco, salvavidas, kayak, piragiiismo, equitacion, sillin, bicicleta, rueda, cinturén de
seguridad o socorrista, entre otros. No obstante, hay otros elementos interesantes,
puesto que a lo largo del ¢/ip se producen numerosas interacciones entre la familia,
donde hay elementos pragmadticos y de lenguaje no verbal dignos de atencién,
por ejemplo: cuando el padre le pide a su hija que le choque los cinco, como se
aprecia en la Figura 2 o cuando, mds adelante, el padre mantiene un didlogo con
un joven turista que estd practicando cable esqui, en el minuto 5:45. Ademds,
otro elemento que se puede destacar de este video es el hecho de que Gosi, de

*  Se puede visualizar en el siguiente enlace: https://www.youtube.com/watch?v=11zZ7orqH-

Tk&t=353s


https://www.youtube.com/watch?v=I1zZ7orqHTk&t=353s
https://www.youtube.com/watch?v=I1zZ7orqHTk&t=353s
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nacionalidad polaca, habla un espafiol europeo muy correcto, aunque con acento,
lo que puede introducir en la clase de EFE/ELE la importancia de la intercultura-
lidad y de la diversidad, asi como la tolerancia a determinadas marcas fonéticas de
hablantes que no tienen como lengua materna el espanol, dado que, en cualquier
caso, dicha mujer consigue comunicarse muy eficazmente y puede ser un factor
muy motivador para los aprendientes observar a hablantes no nativos en la lengua
meta comunicarse de forma eficiente sin necesidad de «perder» su acento. Como
referfamos anteriormente, la presencia de Daniela, la hija de los youzubers, no solo
nos proporciona la oportunidad, como se observa en la imagen 2, de traer a la
sala elementos del lenguaje no verbal, sino también otras cuestiones pragmadticas
y sociolingiiisticas relacionadas con el tratamiento hacia ninos/as de corta edad,
algunas expresiones coloquiales y el humor.

Ficura 2. Captura de pantalla del segundo youtuber: Mola Viajar

En dltimo lugar, hemos seleccionado un video de Luisito Comunica, otro you-
tuber de viajes mexicano con éxito en las redes que, en este caso, viaja a la ciudad
colombiana de Medellin, en la obra titulada La Comuna 13: El peligroso barrio que
se transformd con arte’. En este viaje, se ofrece una vision actual de una ciudad co-
lombiana mundialmente conocida en la actualidad por el éxito televisivo de series

> Se puede ver en el siguiente enlace: https://www.youtube.com/watch?v=St9kxRrx2mk&-
t=431s


https://www.youtube.com/watch?v=St9kxRrx2mk&t=431s
https://www.youtube.com/watch?v=St9kxRrx2mk&t=431s
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relacionadas con el narcotréfico y la vida de Pablo Escobar. No obstante, como
Luisito Comunica indica en su visita a la emblemdtica Comuna 13, equivalente a
una favela en el mundo luséfono, no solo es importante el pasado marcado por la
violencia, sino su cambio en un barrio espectacular y lleno de arte urbano, si bien
también se apunta la creciente turistificacién.

En relacién con la imagen que Luisito Comunica proyecta del Medellin actual,
por un lado, Luisito contrapone la Medellin de los afios 80-90, marcada por la
violencia, con la Medellin actual, que ha vivido profundos cambios, todo esto
recurriendo de forma constante a los diferentes tiempos de pasado; es decir, en ese
sentido como docentes podemos aprovechar dicho inpur. No obstante, por otro
lado, el hecho de que Luisito, para narrar los cambios, dé voz también a artistas de
la regién permite introducir diferentes variedades dialectales en el mismo video vy,
especialmente, nos adentra en la historia de la Comuna 13, narrada y vivida por
algunos de sus protagonistas, lo que claramente tiene un alto valor intercultural
y puede contrarrestar cierta visién estereotipada de Colombia y Medellin como
enclaves atravesados por el narcotrifico, obviando su enorme riqueza y diversi-
dad cultural. Asi pues, en esta propuesta sugerimos centrarnos en la comprensién
global de las historias que cuentan los murales de la mano del artista que ven en
la Figura 3; por ese motivo, y con el objetivo de no sobrecargar al alumnado, la
plataforma Youtube nos permite disponer de subtitulos automdticos que podemos
activar para facilitar la comprensién. Aun cuando estos estdn lejos de ser infalibles,
pueden permitir que los aprendientes consigan visionar La Comuna 13: El peligroso
barrio que se transformé con arte dirigiendo su atencién en mayor medida hacia los
elementos culturales y el significado del mensaje. Obviamente, esta posibilidad nos
permite realizar cuestiones de interpretacién y de busqueda de informacién sobre
la historia reciente de Colombia y las numerosas referencias a hechos histéricos que
se relatan en el producto audiovisual de Luisito Comunica, como la Operacién
Orién.
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Ficura 3. Captura de pantalla del tercer youtuber: Luisito Comunica

4. CONSIDERACIONES FINALES

Si bien las propuestas aqui expuestas no son las tnicas posibles para introducir
en un curso de EFE para el turismo o, incluso, en ciertos niveles de ELE, se ha
pretendido mostrar los posibles beneficios de la integracién de los yourubers de
viajes como material auténtico en la clase de ASL. Este tipo de producto cultural
propio de los tiempos digitales actuales nos permite incorporar en el aprendizaje
elementos multimodales y novedosos y nos dota de la posibilidad de dirigir la aten-
cién del alumnado no solo hacia la comprensién oral, sino hacia otras destrezas y
competencias, asi como hacia cuestiones particularmente de interés en una clase de
EFE para turismo: la terminologfa y léxico propio de determinados contextos pro-
fesionales y de tipos de turistas y los saberes socioculturales. Queda de manifiesto a
través de los diferentes videos y ejemplos que, ademds, nos otorga la posibilidad de
mostrar las variedades dialectales del espanol, la interaccién entre hablantes y ele-
mentos pragmdticos de mucha importancia, tales como la comunicacién no verbal,
ciertos elementos valorativos y, por su abundancia, diferentes estructuras y palabras
de gran carga valorativa como, por ejemplo, molar, chido, de padre.

Asimismo, el hecho de que sea un género propio del dmbito digital y del turista
2.0 supone que exponemos al alumnado a un zzpur auténtico, significativo, actual
y en el que prima la interaccién, puesto que una de las caracteristicas de este género
es la creacién de comunidades online y, de esa forma, es posible expandir el aula,
es decir, el aprendizaje, mds alld del espacio-tiempo de nuestra sala. Igualmente, su



YOUTUBERS VIAJEROS: 205
APRENDIZAJE MULTIMODAL EN EL ESPANOL DEL TURISMO

versatilidad para ser adaptados y utilizados bajo diferentes enfoques, metodologias
u organizaciones del trabajo en la clase juegan claramente a su favor. Por tltimo,
cabe destacar que la posibilidad de contar con subtitulos automdticos puede ayudar
a los aprendientes a seguir la narracién del viaje turistico y que su atencion se fo-
calice en determinados campos o dreas (la interculturalidad, la terminologia, etc.).
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RESUMEN

Los entornos virtuales son actualmente una herramienta valiosa para la integracién
de Internet en el aula (Jiménez Palmero, Mora Nufiez y Cuadros Munoz, 2016; Martin,
2012). Las posibilidades que ofrece la red son infinitas y muy valiosas, pero, en muchas
ocasiones, son dificiles de integrar en el aula por parte de los profesores. Ademds, los dis-
centes requieren de contextos reales para desarrollar su competencia comunicativa, para
lo que hay que ir reduciendo la tradicional clase magistral (Fernando Santamaria, 2005).
Una opcién es recurrir a las redes sociales, en concreto Twitter, que tiene multitud de po-
tencialidades (Varo Dominguez y Cuadros Mufioz, 2013). Aunque se pueden desarrollar
diferentes actividades, en este articulo nos centraremos en una propuesta para la realizacién
de debates, controlados por el docente, a partir de diversos temas, ya sean orales o escritos.
De este modo, los alumnos no solo usardn la lengua en un contexto real, sino que permitird
trabajar diferentes aspectos lingiiisticos: morfologfa, sintaxis, léxico, etc. La actividad puede
llegar a ser mds o menos controlada dependiendo de las intenciones del docente y adecuard
el nivel al conocimiento que los alumnos tengan del espafol como segunda lengua.

Palabras clave: Entorno virtual; Twitter; debate; ELE.
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ABSTRACT

Virtual environments are currently a valuable tool for integrating the Internet in the
classroom (Jiménez Palmero, Mora Nufez and Cuadros Mufioz, 2016; Martin, 2012). The
possibilities Internet offers are infinite and very valuable, but, on many occasions, they are
difficult to integrate into the classroom. In addition, students require real contexts to de-
velop their communicative competence, for which the traditional master class must be re-
duced (Fernando Santamaria, 2005). One option is to resort to social networks, specifically
Twitter, which has a lot of potentialities (Varo Dominguez and Cuadros-Mufioz, 2013).
Although different activities can be developed, in this article we will focus on a proposal
for conducting debates, controlled by the teacher, based on various topics, whether oral
or written. In this way, students will not only use the language in a real context, but will
also be able to work on different linguistic aspects: morphology, syntax, vocabulary, etc.
The activity can be more or less controlled. It will depend on the intentions of the teacher,
who will adjust the level to the knowledge that the students have of Spanish as a second
language.

Keywords: Virtual environment; Twitter; debate; ELE.

1. INTRODUCCION

0S ENTORNOS VIRTUALES son herramientas valiosas para la integracién de las

TIC en el aula (Jiménez Palmero, Mora Nafiez y Cuadros Mufoz, 2016;

Martin, 2012). Sin embargo, en muchas ocasiones todavia hay una distancia
considerable entre estas posibilidades y lo que realmente se termina implantando
en las clases. La red ofrece muchas opciones para trabajar con actividades en linea,
semejantes a las que se pueden encontrar en los libros de texto, pero también se
pueden planificar otras mucho mds motivantes para el alumnado, de manera que la
figura del docente es muy importante. El disenio de ejercicios en entornos virtuales
de aprendizaje requiere una metodologia diferente a la que se emplea habitualmen-
te en el aula (Bautista, Borges y Forés, 2006), como ya explicé Quiroz (2011, p. 77)

Un espacio para ensefar y producir aprendizaje es un ambiente que es modelado
pedagégicamente con esa finalidad, donde las diferentes componentes que lo con-
forman como: los espacios de la plataforma, las actividades y los materiales, buscan
generar aprendizaje, el cual se ve enriquecido por la interaccién dentro la comuni-
dad de aprendizaje. Dicha interaccién es mediada por herramientas informdticas.

En este sentido, trabajar en la competencia comunicativa de los discentes con
textos o situaciones reales permitird que aumente su motivacién, su implicacién y
su trabajo, en detrimento de la clase magistral tradicional (Fernando Santamaria,
2005). Este cambio de enfoque persigue, por tanto, que el alumno desempene un
papel activo en el proceso de ensenanza-aprendizaje. El propésito de la clase ma-
gistral, como es de sobra conocido, es transmitir verbalmente una serie de conte-
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nidos, que serdn escuchados y asimilados por los alumnos. En dicha metodologia,
el docente adopta un papel activo y los discentes son meros receptores pasivos,
quienes mostrardn posteriormente lo que han aprendido a través de una prueba,
fundamentalmente escrita, mediante la memorizacién de estos (Videla, 2010). Por
tanto, aunque sea necesaria la asimilacién de estos contenidos, el alumno necesita
ponerlos en préctica en entornos de aprendizaje facilitados por el docente.

El modelo educativo basado en competencias da respuesta a las necesidades
que no puede cubrir la clase magistral, dado que tanto el profesor como el discente
participan en su propio aprendizaje y adquieren una dindmica mucho mds parti-
cipativa. El papel del alumnado en la adquisicién de una lengua extranjera es mu-
cho mds activo, pero atn podria serlo mds en la medida en que el docente adopte
esta metodologfa. Un recurso ttil para conseguir esta motivacion es el empleo de
recursos virtuales, entre ellos las redes sociales, como sostienen Ruipérez y Garcia
(2012), dado que poseen elementos que atraen a los estudiantes como la presencia
de videos y fotografias, asi como la posibilidad de publicar sobre diversas temdticas
sin ningun tipo de filtro, es decir, con total libertad.

Este contenido no solo atrae a los discentes, sino al propio profesorado, como
sostienen Lima y Aratjo (2018, p. 1275)

El empleo de las redes sociales en el aula es una temdtica de significativo interés
para todos nosotros profesores de lenguas, sea materna o extranjera, porque llama
nuestra atencién a estudiar con més profundidad el tema e incitanos a trabajar con
los contenidos relacionados con este asunto en las clases.

Por este motivo, el fin que se persigue en este trabajo es aprovechar una de estas
redes sociales para trabajar el idioma espanol para extranjeros, en concreto Twitter,
para desarrollar una serie de actividades con la que el profesor y, sobre todo, los
alumnos se sentirdn motivados: la realizacion de debates. Antes de exponer dicha
propuesta diddctica, se hard un repaso sobre la importancia de las TIC en el aula
de ELE y se explicard la naturaleza y los principales usos en clase de esta red social.

2. LASTIC EN EL AULA DE ELE: TWITTER

Es indudable que las TIC han revolucionado no solo nuestro reciente pasado y
presente, sino que lo seguirdn haciendo en el futuro. En el terreno de la ensefan-
za, su integracién es un hecho, con mayor o menor éxito, de manera que, como
es logico, el papel del profesor ha tenido que cambiar. Frente al orador que sabia
absolutamente todo en la clase magistral, se ha convertido en un mediador entre
la informacién y los alumnos, que ahora tienen accesible no solo en los libros de
texto, sino en la red. No obstante, hay que recalcar que las TIC no son un fin en si
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mismo, dado que con su empleo no termina la labor del docente. En este mismo
momento, su papel es igual o, incluso, mds importante que antes porque debido
a las grandes posibilidades que ofrece Internet, el profesor debe actuar como una
especie de filtro de toda esa informacién porque no toda es vélida y debe facilitarla
a los alumnos de manera que su aprendizaje sea significativo. Por esta razén, las
TIC serdn udiles si se hace un buen uso de ellas, pero no servirdn de nada si no se
emplean adecuadamente. Esta idea estd en consonancia con las palabras de Lazaro

(2011, p. 4):

la integracién de las TIC en la ensenanza de las lenguas supone un gran potencial
estratégico. No son una solucién de per se para todo, pero aportan y concretan una
serie de posibilidades tangibles a presupuestos y necesidades de las que se viene ha-
blando desde la década de los 70 con el método comunicativo y, més recientemente
a partir de la publicacién del MCER.

Lo que es evidente es que las personas conviven continuamente con las nuevas
tecnologias, por lo que es necesario saber utilizarlas:

En la actualidad, la utilizacién de las TIC estd presente en la mayoria de las activida-
des que realizan las personas a diario. Esto implica que la sociedad debe estar prepa-
rada para adquirir nuevas competencias sociales y profesionales, y asi, no quedarse
al margen de este profundo proceso que se estd produciendo (Amores-Valencia y
De-Casas-Moreno, 2019, p. 39).

Sabemos, por esta razon, que los estudiantes se sienten mds motivados cuando
realizan cualquier actividad educativa a través de las TIC, por lo que los docentes
deben formarse permanentemente para estar al dia de las tltimas novedades en el
terreno virtual (Freeman ez al., 2017).

Existen diversas clasificaciones relativas a las herramientas que ofrece la Red,
entre las que se encuentra la que realizan Herrera y Cornejo (2009, p. 5), y que
desarrolla Herndndez Mercedes (2012), quienes distinguen entre:

— Aplicaciones verticales: blogs, wikis y podcast
— Aplicaciones horizontales: Youtube, Flickr
— Aplicaciones reticulares: redes sociales como Facebook, Instagram, Twitter...

También habria que hablar de las plataformas virtuales como Moodle o AVE
(Herndndez Mercedes, 2012, pp. 75-77), e incluso aplicaciones de mensajeria ins-
tantdnea como Whatsapp o Telegram.

Muchas de las aplicaciones anteriormente nombradas tienen una enorme po-
tencialidad para poder trabajar en el aula de ELE, pero en este trabajo nos centra-
remos en Twitter, que, como se verd, es perfectamente aprovechable para este en-
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torno de aprendizaje, ya que, en palabras de Pérez-Martinez, Rodriguez y Tobajas
(2017, p. 682), «su estructura narrativa e interactiva facilita la comunicacién entre
Sus usuarios».

Esta red social nace en EE.UU. en 2006 como un servicio de microblogging
que permite publicar breves mensajes de texto de hasta 140 caracteres. Existen dos
tipos de microblogging: servicios de microblogging horizontal y vertical. Twitter
se situarfa en el primero, dado que «el usuario se une a una red abierta que cuenta
previamente con mdltiples usuarios» (Varo Dominguez y Cuadros-Mufoz, 2013,
p- 5). Los beneficios del microblogging fueron descritos por De Haro (2009), para
quien supone «un medio de comunicacién no invasivo de la intimidad para profe-
sores y alumnos que puede ser en tiempo real o a medio plazo», aporta «simplicidad
y eficiencia en las comunicaciones» y «fomenta la eliminacién de los superfluo», asi
como que exista muchas opciones de enviar mensajes a través de diversos disposi-
tivos digitales.

Una de las ventajas de Twitter es su adaptabilidad a diferentes propuestas di-
dicticas, lo que ha motivado la eleccidn de esta red social: «El uso de Twitter no
responde a una metodologia docente concreta, ya que sirve como herramienta para
facilitar el disefio del proceso de ensenanza-aprendizaje y la aplicacién de muchas
metodologias docentes» (Baraibar-Diez et al., 2019, p. 83).

Algunos de los usos més frecuentes de esta red social para las clases de ELE son
la redaccién de diarios de clase, microcuentos o de informacién pertinente para los
alumnos, crear y compartir materiales u opinar sobre diferentes temas (Varo Do-
minguez y Cuadros- Mufioz, 2013, p. 7). Como se puede apreciar, la mayoria de
las actividades estdn relacionadas con la narracién o con los contenidos impartidos
en clase. Solo se menciona en uno de ellos un ejercicio que radica en la argumen-
tacién, pero que es, precisamente, el mds empleado en la actualidad, dado que es
frecuente la creacién de debates en torno a un tema, sobre el que puede opinar
cualquier usuario.

Esta es la temdtica sobre la que versard la propuesta diddctica elaborada, dado
que no es frecuente que el profesorado fomente esta actividad a través de una red
social. Los principales ejercicios que se plantean en este sentido suelen consistir en
actividades por parejas, con dificil control para el docente, en las que los alumnos
tienen que debatir sobre alglin aspecto que aparezca en el libro de estudio corres-
pondiente o que plantee el profesor, o un debate grupal, en el que, en muchas oca-
siones, suelen ser pocos los discentes que participan por timidez o por desinterés
por el asunto tratado. Sin embargo, apenas se trabaja el debate escrito, dado que,
sin el uso de las nuevas tecnologias, es mucho mds complicado de llevar a cabo. Por
esta razon, se puede aprovechar esta herramienta para generar debates en los que el
profesorado se asegura de que los alumnos participaran, se sentirin mds motivados
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y trabajardn con temdticas que sean mds atrayentes en relacién con sus intereses
(Ruipérez, Dolores Castrillo y Garcia Cabrero, 2011).

Su puesta en préctica generard unos beneficios que entroncan con los senalados
por Fornara (2010, p. 87) por el uso de esta red social en la ensenanza de lenguas:

1) Twitter es una herramienta de comunicacién aprovechable en la lengua objeto de
estudio que, aun baséndose en la produccién escrita, puede reproducir la informa-
lidad de la interaccién oral; 2) es una red social que intensifica el espiritu de perte-
nencia a la comunidad lingiiistica en la que se relaciona el estudiante; 3) brinda al
profesor la posibilidad de entrar en la informalidad cotidiana del estudiante, espacio
real de préctica y aprendizaje.

Con los debates generados entre los alumnos y preparados por el profesor se
consigue que los primeros entablen conversaciones, mds o menos informales de-
pendiendo del objetivo del docente, que se asemejan a la oralidad; tienen la sensa-
cién de pertenencia a la comunidad lingiiistica de los integrantes de la clase en la
que se aplican dichas actividades; y el profesor se adentra en el mundo de los estu-
diantes, de manera que descubrird sus inquietudes e intereses que no solo servirdn
para modificar o mejorar las ya planteadas, sino que le permitird elaborar nuevas
en un futuro centradas en su alumnado.

A continuacidn, se expondrd la propuesta diddctica basada en los debates, pero
antes se explicardn los temas que se pueden tratar en estas interacciones dependien-
do del nivel de lengua de los alumnos y el lugar en el que se efectuardn los mismos:
el Circulo de Twitter.

3. PROPUESTA DIDACTICA
3.1. TEMAS DE DEBATE SEGfJN EL NIVEL DEL ALUMNADO

Para comenzar, es preciso senalar que el debate es una actividad cuya destreza se
relaciona habitualmente con la expresién oral, dado que en clase es habitual que se
proponga un tema y haya alumnos a favor o en contra de este, siendo el moderador
el propio docente. Se trata de una habilidad dificil de lograr, ya que, como sostie-
ne Marin Soria (2013, p. 471), es «la mds compleja de adquirir y perfeccionar»
porque «su empleo revela inmediatamente nuestro nivel de lengua, ademds de ser
también el vehiculo propicio para expresar nuestras ideas, convicciones y afectos,
es decir, para mostrar nuestra personalidad». Aunque nuestra propuesta se centra
en el debate en Twitter, es preciso trabajar también dicha expresién oral para que
los alumnos sean capaces después de textualizar esas ideas que han verbalizado y
que tienen en su mente en dicha red social. Por supuesto, se ajustardn las distintas
actividades de acuerdo con el nivel de los alumnos.
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En primer lugar, esta actividad se debe trabajar con alumnos que, por lo menos,
ostenten un nivel B1 porque los que disponen de un Al o A2 no retnen los recur-
sos necesarios para expresar una opinién. Como mucho, segtin el Plan Curricular
del Instituto Cervantes, en esta etapa solo son capaces de «intercambiar informa-
cién sobre actividades cotidianas, temas personales (familia, lugar de residencia,
aficiones, etc.), gustos e intereses», es decir, actividades mds propias de la narracién
que de la argumentacién. Su limitado repertorio lingiiistico tan solo les permite
«expresar de forma breve y sencilla satisfaccién o insatisfaccién por los servicios que
se le han prestado» (Instituto Cervantes, 2006a, p. 80).

Sin embargo, los discentes que posean un B1 o B2 pueden «intercambiar opi-
niones, puntos de vista, experiencias personales, sentimientos y deseos en torno a
temas de interés personal o general» (Instituto Cervantes, 2006b, p. 21), de manera
que ya estdn capacitados para participar en diversos debates, aunque inicialmente
sean mds féciles que los que puedan realizar en niveles superiores.

Ya en C1 y C2, evidentemente, se pueden realizar debates mds cercanos a los
de un hablante nativo, dado que los alumnos pueden «intercambiar todo tipo de
informacién, opiniones, experiencias, ideas o sentimientos, sea cual sea el tema,
la actitud de sus interlocutores y la relacién que establezca o mantenga con ellos»
(Instituto Cervantes, 2006c¢, p. 21). Por tanto, las actividades serdn mds exigentes.

3.2. EL CircuLo DE TwITTER

Una vez establecidos los alumnos con los que se pueden trabajar los debates, en
segundo lugar, es necesario determinar dénde se van a desarrollar estos.

Twitter es un lugar en el que se puede debatir sobre casi todo, pero también
pueden participar usuarios de cualquier rincén del mundo. Como no sabemos el
uso que hacen los alumnos de esta red social, sobre todo a nivel de seguidores, es
mejor crear un entorno en el que solamente figuren ellos y las interacciones que
realicen se lleven a cabo, de este modo, Gnicamente entre ellos. De esta manera, el
docente sabrd que cualquier mensaje que se escriba serd de los propios alumnos, lo
que facilitard su control, su seguimiento y su evaluacidn, sobre todo en los niveles
iniciales. El fin Gltimo es que los estudiantes puedan participar en el futuro en
cualquier tipo de debate que se produzca en esta red social y que argumenten de
manera razonada, pero creemos que es preferible crear este entorno cerrado para
evitar que haya discentes que muestren rechazo a que sus mensajes en espanol, que
no es su lengua materna, puedan leerlos muchas mds personas por los errores gra-
maticales o de contenido que puedan cometer. Por tanto, serfa como una actividad
grupal en clase trasladada a una red social.
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Para realizar esta labor, se empleard una funcién de reciente creacién, que es el
Circulo de Twitter, que permite agregar a un determinado grupo de personas para
compartir la informacién que se quiera. Es una herramienta ideal porque solo se
incluird a los alumnos que desee el docente, lo que favorecerd la intimidad y la pri-
vacidad de los discentes en el desarrollo de las distintas actividades. No obstante,
esta misma propuesta se puede realizar obviando esta herramienta con la aproba-
cién de todo el alumnado.

3.3. SUGERENCIA DE ACTIVIDADES

El siguiente paso es la exposicion de las actividades que se pueden realizar en
esta red social. Con tinicamente 140 caracteres puede parecer que apenas se puede
trabajar, pero en este caso, sobre todo cuando se trata de textos argumentativos, a
los alumnos les cuesta expresar sus ideas, de ahi que esta mayor concisién puede
favorecer el hecho de que esos argumentos sean claros y directos. Como los debates
pertenecen al texto argumentativo, es necesario que aprendan acerca de su natura-
leza para, posteriormente, trabajar el debate, que es la finalidad de esta propuesta
didéctica.

3.3.1. Ejercicio 1

Una primera actividad sencilla para trabajar la argumentacién seria lanzar un
tema con argumentos a favor o en contra y que los alumnos tengan que escribir
cada uno el suyo sin repetir. Por ejemplo, si el docente escribe argumentos a favor
del deporte o argumentos en contra de las redes sociales, los discentes deben escribirlo
en el circulo de Twitter sin repetir ninguno. De este modo, se puede realizar una
especie de nube de ideas, que es recomendable para cuando queremos escribir un
texto argumentativo. Este ejercicio podria aumentar de dificultad si se tratan otros
temas mds complejos, ya que para un nivel C1-C2 podriamos proponer, por ejem-
plo, argumentos a favor de la participacion de los ciudadanos en la democracia de un
pais o argumentos en contra de la produccion de alimentos transgénicos.

3.3.2. Ejercicio 2

Otra actividad que se puede trabajar en Twitter, por parejas o grupos, consiste
también en proponer un tema de debate, pero para contestar los alumnos deben
seleccionar un marcador del discurso de entre los propuestos por el profesor, dado
que suelen ser habituales en este tipo de textos. Aunque en este articulo Gnicamen-
te expondremos este ejercicio, en Martin Zorraquino y Portolés Durdn (1998) hay
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un estudio pormenorizado sobre estos conectores, dado que en muchas ocasiones
existen matices que impiden emplear algunos como sinénimos, aunque parezcan
perfectamente sustituibles unos por otros.

En el siguiente cuadro mostramos un ejemplo de algunos de los diversos mar-

cadores existentes:

Tasra 1. Muestra de marcadores discursivos clasificados por su funciéon

Ordenar el discurso Introducir un tema Afadir ideas
Antes de nada En cuanto a Ademis
En primer lugar Con relacién a Asimismo
En segundo lugar Con respecto a También

Por un lado/ Por otro

Por otra parte

Por otro lado

Finalmente En relacién con Por otra parte
Para terminar Por lo que se refiere a Asi pues
Oposicién o contraste Causa Ejemplificar
Pero Porque Por ejemplo
Por el contrario Ya que Concretamente
Aunque Como En concreto
Sin embargo Debido a En particular
A pesar de Visto que Pongamos por caso
En cambio Dado que Tal como
Aclarar o explicar Consecuencia
Es decir Por esto
O sea Por tanto
Esto es En consecuencia
En efecto Por lo cual
En otras palabras De ahi que
Conviene subrayar Por consiguiente

Como se puede ver, existe un inventario muy grande de conectores, de ahi
que el trabajo del docente sea seleccionar aquellos que crea conveniente que sus
alumnos manejen dependiendo del nivel. Por ejemplo, para los discentes de B1-B2
podriamos seleccionar marcadores como en primer lugar, en segundo lugar, porque,
sin embargo, ademds, por un lado, por otro lado, etc. Con los de C1-C2 se podria
trabajar otros mds complejos como por lo que se refiere a, conviene subrayar, ponga-
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mos por caso, dado que, etc. La finalidad es que comprendan su uso y los empleen
adecuadamente, ya que se suelen utilizar en la argumentacion escrita, que es en el
medio en el que se van a realizar los debates.

3.3.3. Ejercicio 3

Otra actividad, que se puede trabajar en parejas, serfa repartir una ficha a uno
de los miembros de la pareja, quien debe aceptar un rol determinado y comenzar
el debate, mientras que el otro miembro debe rebatir estos argumentos. Serfa una
actividad propia para trabajar la expresion oral, pero también se puede trabajar en
la red porque, de esta manera, el docente tiene todo este material recogido en esta
red social y puede analizar lo que ha escrito cada alumno. Aqui se muestran las
fichas que se les entregaria a los alumnos:

Tasra 2. Fichas de roles para debates

Eres una persona a favor Estds a favor de la legalizacién Crees que existe el amor
de la piraterfa de las drogas a primera vista

Eres una madre/padre que va a
protestar por las notas

de su hijo

Estds en contra de la pena
de muerte

Estds enfadado/a porque
te llama un teleoperador

Los roles se pueden ir intercambiando durante la clase para que los alumnos
traten todos los temas propuestos.

3.3.4. Ejercicio 4

Una ultima actividad consistirfa en dar un texto o poner un video a los estu-
diantes para que lo lean o lo vean y después se inicie un debate en Twitter. Aqui se
muestra un ejemplo de un texto (Rodriguez, 2021), que se podria trabajar perfec-
tamente para un nivel B1-B2. Una vez leido, en el Circulo de Twitter escribiria el
docente en un tweet, ;Preferis vivir en el campo o en la ciudad?, a partir del cual se
iniciarfa el debate. También se les recuerda que se pueden dar otros argumentos,
dado que el texto es simplemente un punto de partida. Aunque esta actividad es
frecuente que se realice fuera de clase, se puede llevar a cabo perfectamente durante
la misma, ya que después se puede efectuar una evaluacion de los tweets enviados
y analizar la adecuacidn, coherencia y cohesién de estos.

Las instalaciones y las oportunidades para avanzar son mayores en la vida urba-
na que lo que encontramos en la vida rural, pero existe un problema agudo de
contaminacién, ruido, falta de suministro de agua adecuado, embotellamientos,
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hacinamiento y delincuencia en las ciudades. De manera similar, aunque faltan ins-
talaciones modernas en las dreas rurales, el aire puro y la paz son beneficiosos para
la salud de las personas que viven alli.

Las aldeas son un espejo de la cultura y el patrimonio cultural de un pueblo. Ademds
de un mayor acercamiento a la identidad propia de una nacidn, se disfruta del sol,
la vegetacién y la tranquilidad, y la gente, por lo general, es muy cdlida y amigable.
Por otro lado, la vida urbana estd llena de desafios dificiles. En su mayorfa, las
personas que viven en las ciudades pueden aprovechar las tltimas comodidades e
instalaciones de vanguardia. Siempre estdn ocupados y ocupados con una cosa o la
otra todo el tiempo. Lamentablemente, no tienen tiempo ni siquiera para conocer
a sus vecinos, amigos y parientes. Por lo tanto, existen ventajas y desventajas para
vivir tanto en dreas rurales como urbanas.

Un dltimo ejemplo, que se emplearia en clase de C1-C2, seria el video titulado
Are you lost in the worl like me? (Moby & The Void Pacific Choir, 2020), donde se
tratan diversos temas de actualidad como el problema con la adiccién al teléfono
movil, el acoso, la apariencia en las redes, etc. Una vez visualizado, se puede hacer
una lluvia de ideas sobre asuntos que se puedan debatir, que serdn luego los que se
trasladen al Circulo de Twitter. Como puede dar mucho juego, se puede plantear
la actividad para que se desarrolle en varios dias y valorar a los alumnos con la
siguiente ficha:

Tasra 3: Ficha de evaluacién

Alumno

Participacién (Tweets)

Adecuacién

Coherencia

Cohesién

Como se puede apreciar, no solo se valorard la participacién del alumno en
relacién con el niimero de tweets, sino que se tendrdn en cuenta las propiedades
textuales de adecuacién, coherencia y cohesién paran observar los posibles errores
y que puedan corregirlos, con el fin de que mejoren la expresion de sus ideas.

4. CONCLUSIONES

De la propuesta diddctica que se acaba de exponer, aunque no se haya puesto en
prdctica, se pueden extraer una serie de conclusiones en relacién con sus beneficios
sobre el alumnado de espanol para extranjeros:
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Aunque se han propuesto actividades para realizar en Twitter, es conveniente
combinarlas con otro tipo de ejercicios para que el aprendizaje sea ameno y
no mondtono, siempre considerando que la actividad final es el debate en
Twitter.

Twitter favorece la claridad y concisién de los argumentos por la limitacién
en el nimero de caracteres.

Se puede trabajar tanto en el aula como fuera de ella, de modo que los alum-
nos tienen a su disposicién esta herramienta para escribir en cualquier mo-
mento del dia.

El Circulo de Twitter favorece la intimidad y privacidad del trabajo de los
alumnos.

— Aunque estas actividades se pueden realizar oralmente, es una manera amena
de trabajar los debates por escrito, ya que la mayor parte de las actividades de
debates se limitan a trabajarlos en parejas sobre un determinado tema, con
la dificultad que tiene para el profesor supervisar cada intercambio comuni-
cativo, o el debate grupal, donde normalmente la participacién no alcanza
a la totalidad de la clase y no se puede realizar una adecuada evaluacién de
los alumnos.

— Es una herramienta que los alumnos estdn acostumbrados a utilizar, de ahi
que no tengan dificultad en su uso.

— La inclusién de las nuevas tecnologias en el aula no debe ser un fin en si
mismo, sino que son una herramienta mds para trabajar en clase, pero que,
empleadas de una manera adecuada, consiguen una rdpida motivacién del
alumnado y, de este modo, que su ejecucién sea mejor.

— Aunque inicialmente esta propuesta estd limitada al Circulo de Twitter para
tener un mayor control y seguimiento del alumnado, asi como el rechazo a
mostrar sus vulnerabilidades con la lengua objeto de aprendizaje, se puede
realizar de manera publica con el consentimiento de los alumnos, dado que
el fin dltimo es que los estudiantes consigan desenvolverse en esta red social
publica y participar en cualquier debate que surja en ella, lo que redundaria
en unas mayores posibilidades de interaccién.
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RESUMEN

La ensefianza de la destreza productiva oral y, por ende, de la fonética representan todo
un desafio para el profesorado de ELE que desempefia su labor en la Republica Popular
China. Esta dificultad reside, por un lado, en la distancia lingiiistica existente entre el chino
estandar y el castellano; y, por otro, en el estrés experimentado por el alumnado a la hora de
tratar esta competencia en el aula. Si, ademds, tomamos en consideracién las implicaciones
culturales inherentes al contexto, la comunicacién puede verse condicionada revistiendo de
una dificultad afiadida la viabilidad de su praxis. Por su parte, la gamificacién y el aprendi-
zaje basado en juegos (AB]), en los Gltimos anos, se han posicionado en la escena educativa
de Occidente como dos estrategias de enorme potencial didéctico. En ambas sobresalen
dos fortalezas: en primer lugar, su poder motivacional y, en segundo, su capacidad para
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promover unas condiciones afectivas éptimas que contribuyan a mejorar el proceso de
ensefanza-aprendizaje. El presente trabajo ofrece una propuesta didédctica fundamentada al
abrigo de dichas técnicas pedagdgicas con el propésito de dotar al profesorado de solucio-
nes, recursos y herramientas con las que contrarrestar las problemdticas descritas.

Palabras clave: ABJ; ELE; fonética; gamificacidon; Republica Popular China.

ABSTRACT

The teaching of oral productive skills, and therefore of phonetics, is a challenge for
teachers of Spanish as a foreign language in the People’s Republic of China. This difficulty
lies, on the one hand, in the linguistic distance between Mandarin and Spanish and, on the
other, in the stress experienced by students when dealing with this skill in the classroom. If
we also take into account the cultural implications inherent in the context, communication
may be conditioned, making the viability of its practice even more difficult. For their part,
gamification and game-based learning (GBL) have, in recent years, positioned themselves
on the Western educational scene as two strategies with enormous didactic potential. Two
strengths stand out in both: firstly, their motivational power and, secondly, their ability to
promote optimal affective conditions that contribute to improving the teaching-learning
process. This paper offers a didactic proposal based on these pedagogical techniques with
the aim of providing teachers with solutions, resources and tools with which to counteract

the problems described.
Keywords: GBL; SFL; phonetics; gamification; People’s Republic of China.

1. INTRODUCCION

ESDE LA FUNDACION de la Republica Popular China, la ensefanza del es-

panol se ha desarrollado rdpidamente en el pais asidtico, pero también se

ha enfrentado a muchos retos y debates (Giménez, 2022). Uno de ellos
gira alrededor de la idoneidad metodolégica que pervive en las aulas, en una eterna
disyuntiva en la que el profesorado local y el profesorado nativo hispanohablante
se hallan en posiciones diametralmente dispares en una pugna que orbita entre
la tradicién y la innovacién (Manzanares, 2020). En este escenario de coexisten-
cia pedagdgica emergen timidas voces que propugnan la necesidad de mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje mediante la implementacién de metodologias
activas que estimulen la motivacién del alumnado del siglo xx1 (Martinez, 2020).
Dada la distancia lingiiistica que existe entre el castellano y el chino estdndar (Mi-
randa, 2014), el alumnado se enfrenta a una ardua tarea en uno de los primeros
estadios de su aprendizaje, lo que puede verse traducido en un contraproducente
estado ansiégeno (Falero y Garcia, 2016). En este sentido, se hace esencial el dise-
fio de unas dindmicas que, ademds de garantizar una adquisicién sistemdtica de la
lengua cervantina, también contemplen la integraciéon del componente afectivo y
el elemento ludico, dos de los puntales de la ludificacién y el AB] (Gémez, 2021).
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El capitulo se estructura en torno a tres epigrafes bien diferenciados. El prime-
ro, de revision tedrica, nos ofrece las bases conceptuales para entender dénde se
hallan las principales diferencias y dificultades fonéticas entre ambos sistemas lin-
giifsticos. En €, hacemos hincapié en la influencia que juega la cultura china en el
aula y cémo, en consecuencia, una y otra distancia redundan negativamente entre
sus aprendices. A continuacién, describimos sucintamente el papel que pueden
desempenar tanto la gamificacién como el AB] como activos diferenciales. Una
vez completada esta panordmica general, en el segundo gran epigrafe damos paso
a la propuesta en si. En ella, ademds de mostrar una ficha diddctica general y de
contextualizar la narrativa que posibilita el inicio de la experiencia de aprendizaje,
ponemos énfasis en cémo abordar la ensefianza de la fonética a partir de una exten-
sa relacién de dindmicas y explotaciones donde las TIC tienen también un papel
protagdnico. Esta sucesion de claves diddcticas ludicas precede al dltimo epigrafe,
las conclusiones, con las que cerramos esta contribucién.

2. MARCO TEORICO
2.1. DisTANCIA LINGUfSTICA ENTRE CHINO Y ESPANOL EN EL PLANO FONETICO

El chino estdndar y el espafiol presentan notables diferencias en la esfera fonéti-
ca'. Empezando por los fonemas vocdlicos, siguiendo a Cortés (2014, pp. 175-177),
podemos observar que el chino estindar cuenta con siete fonemas vocdlicos /i/,
Iyl, lul, lel, Ial, ol y /al. Esta primera aproximacion revela que se comparten cin-
co con el castellano. Sin embargo, contemplamos la presencia de dos adicionales:
Iyl —equiparable a la u francesa de brune—y /o/ —semejante a la schwa inglesa en la
segunda silaba de morher—.

En lo que atane a los fonemas consondnticos, cabe destacar que el chino estdndar
tiene 22 fonemas consondnticos, que son: /b/, /p/, /m/, /f/, /d/, It/, Inl, I/, Ig/, Ik/,
Ihl, 11, 19/, Ixl, Ingl, Izh/, Ich/, Ishl, Itl, Iz], Ic] y Is] (Gracia, 2002, p. 130). El
espafol, por su parte, dispone de 19 fonemas consondnticos: /p/, /b/, /d/, It/, Ik/,
Igl, It1, 181, Isl, 13 1, IxI, Itfl, Iml, Inl, In/, /1], &1, Itl, [t], como nos recuerda Gil
(2007, p. 48). Las consonantes oclusivas en chino estdndar son todas sordas. Sin
embargo, en castellano existe una distincién entre oclusivas sordas y sonoras. He
aqui la primera diferencia entre los dos idiomas a nivel fonético. En segundo lugar,
encontramos sonidos aspirados y no aspirados en las oclusivas y africadas en chino
estdndar. Sin embargo, en la lengua espafola no hay fonemas aspirados. Aunque

! Para la elaboracién del presente trabajo, nos hemos basado en el Alfabeto Fonético Internacio-

nal (AFI).
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los sonidos correspondientes a las consonantes p, ¢y k estén presentes en ambas
lenguas, no se encuentran en una situacién de equivalencia, puesto que en chino
estandar son aspiradas. Estas tres consonantes en espafiol son pricticamente iguales
a b, dy gen chino estdndar, que son oclusivas no aspiradas. En tercer lugar, hemos
de senalar que no existe la vibrante alveolar simple /¢/ ni la vibrante multiple /r/ en
chino estdndar. Ademis, en espafiol hay un fenémeno de «licuacién» por el que la
consonante lateral /o la vibrante 7 se encuentran entre 4, ¢, 4, f; g, p, ¢y las vocales,
uniéndose a la consonante que la precede formando un grupo consondntico (p. ¢j.,
«cla» o «fre»). Esto no ocurre con la / en chino estdndar. Por tltimo, observamos
que no existe el fonema /0/ en la lengua recién referida. Con todo, esto no supone
un gran problema, ya que este fonema interdental también estd ausente en muchos
dialectos del espafiol y suele confundirse con la pronunciacién de la /s/ (Zhao,

1999).

2.2. DIFICULTADES FONETICAS DEL APRENDIENTE SINOHABLANTE

En lo relativo a los fonemas vocilicos, una gran parte de los estudiantes chinos
es incapaz de pronunciar las vocales castellanas de forma adecuada. Esto es espe-
cialmente significativo cuando han de pronunciar la vocal e, puesto que el fonema
/el siempre aparece con otras vocales en chino estdndar, formando un diptongo o
incluso un triptongo (p. ¢j., /ei/ o /uei/). Por otro lado, a veces, se ven influenciados
por la pronunciacién del inglés, que es la primera lengua extranjera para la gran
mayoria de los estudiantes chinos (Ministerio de Educacién y Formacién Profesio-
nal, 2020, p. 229).

En lo que se refiere a los fonemas consondnticos, apreciamos diversos obstd-
culos. En primer lugar, la mayor dificultad y, al mismo tiempo, la mds comin
que encuentran los estudiantes sinohablantes es la diferenciacién entre los sonidos
sordos y los sonoros. Como todas las oclusivas de su lengua materna son sordas,
son comunmente conocidas las dificultades perceptivas y productivas a la hora de
diferenciar las tres parejas aspirada-no aspirada en chino pero, sorda-sonora en es-
panol: /b/ y /p/, /d/ y It/, Ig/ y Ik/. Incluso para los estudiantes de nivel avanzado
de espanol, todavia es posible que se pronuncien mal cuando no estdn prestando
mucha atencién (p. ej., busy pus, buda 'y puta, beso'y peso, etc.). En segundo lugar,
la ausencia de vibrantes en chino estdndar dificulta a los estudiantes sinohablantes
la produccién de los fonemas /c/ y /t/. En su lengua materna, el fonema mds pare-
cido a la /1/ es la lateral dentoalveolar sonora /1/, por lo que encontramos una gran
confusién sobre la produccién de la /¢/ y la /1/. Por eso, en vez de decir pero o perro,
es muy posible que diga pelo.
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2.3. IMPLICACIONES SOCIOCULTURALES Y PROBLEMAS COMUNICATIVOS DEL ESTU-
DIANTE CHINO EN EL AULA DE ELE

A diferencia de lo que ocurre en las aulas occidentales de ELE, el ecosistema
educativo chino suele etiquetarse como un espacio silencioso (He, 2008, pp. 3-4),
carente de la creatividad necesaria para promover el desarrollo de las competen-
cias de expresion e interaccién orales (Basurto y Sinchez, 2019, pp. 50-51) y, en
cierto modo, ajeno a la innovacién diddctica actual (Liu Liu, 2020, pp. 6-7). En
la cultura china el aula estd dominada por el docente, es muy poco frecuente que
se compartan dudas en plenaria y los debates conforman una prictica ciertamente
inusual. Por ello, el alumnado queda relegado en un segundo nivel bajo una clara
consigna: recibir conocimientos de manera pasiva. Estudios como el de Vizquez,
Alvarez y Ma (2020, p. 12) apoyan la premisa de que los estudiantes chinos se
resisten a expresar su opinion, lo que supone un escollo notable en la imparticién
de materias de indole comunicativa. Este rasgo actitudinal del alumnado tiene
su origen en el confucianismo, corriente ético moral de suma influencia pasada y
presente en la sociedad china (Kissinger, 2011, p. 35). Para los asidticos orientales,
el poder del lenguaje queda muy limitado debido al valor que recibe el silencio en
unas raices de tradicién milenaria. Por lo tanto, los estudiantes sinohablantes tien-
den a no expresarse directamente. Como asevera He (2008, p. 12), existe un dicho
popular chino que reza lo siguiente: «Si uno habla mucho seguro que se equivoca.
De ahi se puede apreciar que en la cultura china existe una actitud positiva hacia
el silencio. En esta parcela cultural, el silencio puede significar cuestionamiento,
aceptacion, negacion, control, obediencia e intimidad. El alumnado sinohablante
acostumbra a quedarse callado, lo que es considerado como una muestra de res-
peto, con la esperanza de mantener una atmésfera armoniosa en el aula y evitar
desacuerdos; también para evitar «perder la cara», o sea, para no avergonzarse por
decir algo incorrecto frente a la mirada ajena (Vizquez, 2018, p. 47).

En la cultura occidental, sin embargo, el silencio ha sido visto como un acto
negativo en la comunicacién. Para Couto (2008, p. 1806), la escasa participacién
y el silencio de los discentes representan la barrera cultural mds dificil de superar.
Para esta autora, el profesorado en ¢jercicio ha de adaptar sus estrategias de ense-
fianza disefiando actividades atractivas que supongan una motivacién extra para
aprender espanol.

Esta es, precisamente, la razén por la que tanto la gamificacién como el AB]
pueden constituir férmulas efectivas, pues se pretende que el grupo se sienta menos
nervioso y mds relajado a través de actividades ladicas que logren elevar la parti-
cipacién v, colateralmente, mejorar su competencia comunicativa. En el siguiente
subepigrafe recogemos la correlacién existente entre la ansiedad y la oralidad, al
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erigirse como el factor afectivo y la competencia lingiiistica que respaldan la perti-
nencia didéctica de la propuesta que aqui se presenta.

2.4. ANSIEDAD Y ORALIDAD EN APRENDIENTES SINOHABLANTES: BREVE APROXIMA-
CION

La ansiedad, junto con el resto de factores afectivos, juegan un papel relevante
en el drea de la adquisicién de segundas lenguas (Manzanares y Guijarro, 2023).
Pese a despertar una atencién bastante tardia entre la comunidad investigadora,
la literatura alberga diversas aportaciones que se centran en la naturaleza de este
estado (Maclntyre y Gardner, 1994; Arnold y Foncubierta, 2019). Podria definir-
se como «una respuesta vivencial, fisiolégica, conductual, psicoldgica, cognitiva y
asertiva» (Rojas, 1989, p. 28) que ve en el estrés el mdximo exponente de su expre-
sién. Dentro del marco universitario de ELE en la RPC disponemos de diferentes
estudios que identifican la tipologfa de destrezas y actividades que incentivan la
aparicion de esta sintomatologia (Mufioz, 2009; Falero y Garcia, 2016). Todos
ellos arrojan conclusiones coincidentes al detectar que las tareas de expresién oral
en solitario son las que generan un mayor estado ansiégeno. La investigacién de
Muioz (2009, p. 18), mds concretamente, determiné que la realizacién de expo-
siciones en publico y la narracién espontdnea de historias provocaban el nivel mds
alto de ansiedad del alumnado. En esta misma linea se insertan Falero y Garcia
(2016, p. 257), agregando el debate improvisado como otra de las modalidades
mds agresivas para el grupo. Resulta de interés anadir que las tareas de expresién
de cardcter dialégico son interpretadas por el alumnado como las mds favorables
desde un punto de vista afectivo, concordando asi con los presupuestos de Mufioz
(2009). A propésito del modo en que se manifiesta la ansiedad en el aula, encon-
tramos un amplio espectro de signos que son categorizados por Falero y Garcia
(2016, p. 259) con los siguientes valores porcentuales: lapsus (59,98 %), parélisis
(53,32 %), errores impropios del nivel (48,88 %), terror (37,76%), ataques de risa
nerviosa (26,65 %) o sudores frios (24,42 %). Este conjunto de reacciones fisicas
involuntarias, segun los citados autores, puede atenuarse poniendo en préctica di-
versas acciones tales como promover un clima distendido en el aula, integrar tareas
de cardcter ludico, no demonizar el error y, entre otras, evitar una participacién
forzosa de los estudiantes. A todas ellas podriamos sumarle la musica que, a tenor
de una reciente publicacién (Du, 2019), se erige como un recurso alternativo idé-
neo para mitigar la ansiedad del alumnado en las aulas de ELE de la RPC.

Como acabamos de ver, el componente oral trae consigo un hdndicap afectivo
que precisa cierta adecuacién metodolégica. Es por ello que, en el apartado préxi-
mo, especificamos las claves conceptuales que definen la naturaleza y las fortalezas
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que rednen la ludificacién y el ABJ al posicionarse como dos estrategias con un
perfil vélido para rebajar la ansiedad de los aprendientes.

2.5. GAMIFICACION Y AB]J

La gamificacién y el AB] representan dos estrategias diddcticas distintas puesto
que, a pesar de que el juego esté presente en ambas y puedan compartir en su ver-
tiente prictica determinados elementos, una y otra técnica difieren sustancialmen-
te en su fundamentacién (Manzanares, 2020, p. 281). En la ludificacién el juego
estd presente en un sentido amplio, lo que no supone que se utilice un determina-
do artefacto o que la accién de jugar tenga lugar. En ella se seleccionan e integran
aquellos items constitutivos que hacen del juego per se una experiencia voluntaria y,
sobre todo, placentera, en aras de posibilitar un propésito concreto (Marin, 2018,
p- 38). En el tema que nos ocupa, nos referimos a un objetivo de aprendizaje que
no es otro que el aprendizaje de la fonética bdsica del espanol. La gran virtud que
atesora la gamificacién radica en su capacidad transformadora, en su capacidad de
simplificar procesos complejos en labores mds asequibles y amenas, lo que inevita-
blemente deriva en un incremento de la motivacién y, sobre todo, en un cambio
de actitud de los participantes (Escribano, 2020, pp. 79-80).

Por su parte, el AB]J sittia en el centro de la accién un producto concreto, un
recurso preexistente con unas mecdnicas que son susceptibles de reorientarse para
trabajar saberes particulares del curriculum (Marin, 2018, p. 99). En este caso, el
juego como tal tiene lugar de manera explicita, lo que implica diversidn, facilitan-
do una rebaja del filtro afectivo de los aprendientes. La literatura reciente menciona
la existencia de propuestas duales, al amparo de una y otra corriente. Es el caso
de Carrién y De la Cruz (2018, pp. 22-24), que destacan el poder pedagégico de

férmulas hibridas a través de las que maximizar sus ventajas conjuntas.

Teniendo en cuenta la revisidn teérica efectuada, entendemos que tanto la ga-
mificacién como el AB] poseen los atributos cualitativos necesarios para materia-
lizar con éxito la propuesta didictica que detallamos en el apartado 3 del presente
capitulo.
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3. PROPUESTA DIDACTICA: LA VOZ

3.1. Ficua TECNICA

Tasra 1. Ficha de la propuesta didactica La voz

GRUPO META 20 estudiantes de Conversacién I
(Grado en Filologfa Hispdnica de la RPC)
NIVEL Debutante, sin conocimientos previos (primer curso)
LENGUA MATERNA Chino estandar
DEL ALUMNADO
CONTEXTO Ensefanza presencial
DE APRENDIZAJE b
DESTREZAS Exbresid 1 ., didi
IMPLICADAS presién oral y comprension auditiva
TEMPORALIZACION | Cinco sesiones de 50 minutos, a razén de dos sesiones seguidas, un
PREVISTA dia a la semana, a lo largo de un total de cinco semanas. El desglose
DE LA PROPUESTA de cada sesién se concreta, pormenorizadamente, en el epigrafe
3.4 Secuencia diddctica
OBJETIVOS 1. Aprender el sistema fonético del castellano
DE APRENDIZAJE 2. Reducir los estados ansiégenos vinculados al desarrollo
de la destreza productiva oral
3. Fomentar las habilidades sociales e interpersonales del alumnado
4. Familiarizar al alumnado con recursos TIC tiles para sistematizar
la prictica fonética
CONTENIDOS 1. Fonemas vocilicos
LINGUISTICOS 2. Fonemas consondnticos
géi%MRﬁgg Individual, en grupo reducido y plenaria
RECURSOS ProfedeELE
DIDACTICOS YouTube: Antena 3 (E/ hormiguero); Aula 365- Los creadores
Y HERRAMIENTAS Aplicaciones méviles: Lyrics Training; Shazam; Sound Hound;
TIC Sounds of speech; & H P11 J)
EVALUACION Observacién directa de aula

Tareas de seguimiento semanal
Tarea final de doblaje
Rubrica evaluativa de seguimiento general disponible

en el QR adjunto
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3.2. DESCRIPCION Y CONTEXTO DE LA PROPUESTA

La propuesta diddctica titulada La voz forma parte de Conversacién I, asigna-
tura cuatrimestral obligatoria de primer curso del Grado en Filologia Hispdnica de
la RPC. Concretamente, se trata de una gamificacién de contenido que se cimenta
a partir del empleo de diversas dindmicas, mecdnicas y componentes de juegos
populares. En ella se pone el foco en el primer bloque de la materia: el aprendizaje
de la fonética bésica del espanol. El tratamiento especifico de esta drea ocupa un
total de cuatro de las dieciséis semanas que dura Conversacién I. A lo largo de este
periodo no solo se acomete un aprendizaje integro y progresivo de los distintos
fonemas del castellano, sino que se promueve un espacio afectivo adecuado para,
posteriormente, seguir desarrollando las habilidades conversacionales e interactivas
que contempla el nivel inicial de la lengua.

3.3. NARRATIVA DE LA PROPUESTA: PREAMBULO Y PUESTA EN MARCHA DE LA vOz

Uno de los elementos que hace memorable toda gamificacién es la narrativa,
pues funciona como un disparador de la curiosidad al recrear unas condiciones
contextuales que facilitan la conexién de los aprendientes con los contenidos de
aprendizaje. Teniendo en cuenta la fuerza motivacional que entrana esta dindmica,
nuestra propuesta se inspira en un formato televisivo muy popular y conocido en-
tre la juventud china: el programa musical de Lz voz. En nuestro caso, cambiamos
ciertos matices para redefinir su concepto primigenio. Asi, dejamos de lado su ver-
tiente musical a fin de plantear un estimulante reto: buscar al estudiante debutante
cuyo dominio fonético se acercase mds al de un nativo, en menor tiempo. Esta
idea propugna la madxima competitiva, la realizacién de pruebas, el azar, el tiempo,
la posibilidad de superacién, la consecucién de puntos, la satisfaccién inherente a
toda hipotética victoria, etc. En definitiva, una muestra representativa de algunos
de los elementos que conforman el aparato que convierten a la ludificacién y al
AB]J en dos estrategias estimulantes.

En cuanto a la narrativa propiamente, esta se desarrolla en tres fases: una pri-
mera, una semana antes de que dé comienzo la asignatura, a través de un mensaje
grupal en el grupo de WeChat de la asignatura a través de un enigmdtico mensaje
redactado en chino estindar. La segunda, el primer dia de imparticién de Conver-
sacién I. En dicha sesién, cada estudiante encuentra en su pupitre un sobre lacrado
en el que el profesorado, previamente, habria elaborado una carta de invitacién
nominativa en la que se le daria la bienvenida a la experiencia, y se agregaria una
infografia que incluirfa los objetivos generales de la asignatura, los contenidos de
estay la evaluacién. Por tltimo, en la tercera y Gltima fase de esta narrativa, una vez
generada cierta expectacion inicial, pasamos a reproducir en video la primera gran
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sorpresa de La voz. Se trata de una entrada del noticiero de la television nacional
china en la que Yugqi Jia, una de las docentes participantes, dobla en chino estin-
dar el lanzamiento del concurso, con distintos datos relativos a su celebracidn, el
nombre de los concursantes seleccionados y el lugar de celebracién. Con esta intro-
duccién audiovisual, modificada ad hoc, se busca despertar el interés del alumnado
para maximizar su atencidn e interés desde los primeros compases de la asignatura.
A su término, comenzarfamos la sesién en un sentido més cldsico.

3.4. SECUENCIA DIDACTICA

Distinguimos un total de 5 sesiones. Cada una de ellas, a excepcién de la clase
introductoria, estd compuesta por un pequeno apartado tedrico y otro de tipo
préctico. De este modo, para abordar la presentacién de los diferentes fonemas, re-
currimos en todas las sesiones a la aplicacién Sounds of speech’. A propésito de las
tareas practicas, hemos de mencionar que contemplamos diferentes modalidades
de actividades teniendo en cuenta la naturaleza del objetivo diddctico perseguido.
Es por ello por lo que, a lo largo de la propuesta, encontraremos tareas de tipo
rompehielos, identificacién, escritura, y ejecucion.

3.4.1. Sesion de introduccion y sensibilizacion. Prictica rompehielos (semana 1)

Después de situar al alumnado en el centro de la accidn, dedicamos el resto de
la sesién a presentar globalmente el sistema vocélico y consondntico del castellano.
En este momento no hay mds pretensién que realizar una primera aproximacién.
Comenzamos con tareas sencillas de escucha y recitado en voz alta, letra a letra, de
todo el alfabeto. Primero el gufa, a modo de referencia y, luego, coralmente, el resto
de los discentes. En una segunda lectura, ademds de pronunciar la letra en cues-
tién, podria anadirse algtin vocablo de nivel bédsico. Luego, para relajar el ambiente,
mostramos un pequeno clip que presenta un vibrante abecedario musical de ritmo
pegadizo que ayudarfa a familiarizar a los estudiantes con los fonemas objeto de
estudio. Mds tarde, damos paso a la primera gran tarea de produccién: el deletreo.
Primero en vocablos sencillos sin excesiva complejidad fonética y, paulatinamente,
incorporando aquellos que puedan resultar mds problemdticos. Para llevar a cabo
esta actividad sugerimos proporcionar a los discentes una ldmina en la que podrian

2 Este potente recurso disefado por el Departamento de Espanol de la Universidad de Iowa

pone a nuestra disposicion todo el sistema fonético, breves claves, ejemplos reproducibles y, sobre
todo, el valor afiadido de que el alumnado pueda contemplar «desde dentro» el modo de articulacién
exacto de cada fonema.
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leer cada una de las letras del abecedario, junto a una referencia concreta para cada
una de ellas, preferiblemente de uso corriente (la g de «gato»; la 4 de «holay; etc.).
Se busca, de esta manera, alentar un trabajo mds intensivo de la pronunciacién y
ofrecer una lista representativa del que, pronto, serd su léxico disponible.

Después de completar esta actividad, casi con toda seguridad, habra entre el
alumnado cierto desconcierto al pronunciar fonemas que generan una notable
confusién desde un punto de vista perceptivo y productivo. Este primer shock po-
dria solventarse a través del juego E/ teléfono escacharrado. Para ello, utilizamos un
fragmento de muestra perteneciente al programa E/ hormiguero, en el que actores
y actrices espafiolas experimentan la dificultad de trasladar concatenadamente un
breve mensaje en chino estdndar, una lengua desconocida para ellos. Por medio
de dicho visionado se busca normalizar el error como parte del proceso de ense-
flanza-aprendizaje y, ademds, explicar su mecdnica a nuestro estudiantado. Acto
seguido, en clase, realizamos un pequefio simulacro que se compondria de cuatro
rondas. En las tres primeras el mensaje consiste, exclusivamente, en una palabra
aislada. En la dltima ronda, en una oracién sencilla del tipo («Hola, ;qué tal?»).
Para realizar esta actividad, los estudiantes se agrupan en cuatro hileras de cinco
estudiantes. Se alzaria victorioso el grupo que lograse un mayor niimero de aciertos
(0, en su caso, un menor niimero de errores).

3.4.2. Sesidn tedrico-prictica: vocales y consonantes (I). Ejercicios de identificacion y
escucha activa (semana 2)

Los contenidos de la sesidn versan sobre el tratamiento de las vocales y la prac-
tica de consonantes que pueden representar sonidos diferentes. Es el caso de la
letra g, con sus respectivas representaciones fonéticas /g/, /x/; la letra ¢, haciendo lo
propio con los sonidos /k/ y /0/; o la letra y por medio de /i/ y /£/°.

Para trabajar las vocales efectuamos principalmente actividades de audicién.
Primero, a partir de la reproduccién de fonemas vocdlicos aislados donde el alum-
nado ha de seleccionar el sonido recién escuchado; y, luego, integrados dentro de
unidades completas. Mds tarde, para facilitar la correcta asimilacién de los fonemas
consondnticos de la sesién, sugerimos un pequeno juego de adivinacién. Este con-
siste en la proyeccién de tres pequefios textos de unas tres o cuatro lineas (uno por
consonante) donde aparezcan todas las posibles realizaciones de cada una de ellas,
junto a una casilla donde los aprendientes deben rellenar el nimero de veces en que
perciban que este ha sido pronunciado.

> Laletra , pese a formar parte de este mismo grupo, por su complejidad, serd tratada de ma-

nera independiente a lo largo de la semana 4.



236 JUAN CARLOS MANZANARES TRIQUET Y YUQI JIA

3.4.3. Sesion tedrico-prdctica: consonantes (II). Recitacion, escritura y escucha activa
(semana 3)

Esta tercera semana gira en torno al estudio de letras diferentes que representan
un mismo sonido. Nos referimos, en primer lugar, a las letras ¢, £y ¢ al desempe-
fiarse fonéticamente como /k/; en segundo, a las letras ¢ y z al materializarse como
16/; en tercero, a las letras ¢y j en el sonido /x/; cuarto, ala //y ala y como /&/; asi
como a como las letras &y v, a través del sonido /b/.

Para trabajar cada bloque de fonemas consondnticos, realizamos ejercicios de
recitacién en plenaria, a través de trabalenguas seleccionados. Una vez que el alum-
nado ha adquirido cierta confianza al amparo del grupo, podemos solicitarle que
grabe uno adicional y nos lo envie mediante WeChat, para que podamos evaluarlo
de un modo mds detallado y, asi, proporcionar la retroalimentacién pertinente.
Mis tarde, dedicamos tiempo a la realizacién de dictados que impliquen tanto la
presencia de los fonemas tratados en la sesién anterior, como los presentes en el dia
hoy. La produccién resultante seria verificada grupalmente a fin de corregir posi-
bles errores y ofrecer aquellas aclaraciones que fuesen necesarias. En tltima instan-
cia, como tarea de cierre, procedemos a presentar la aplicacién de audicién gamifi-
cada LyricsTraining. Se trata de una opcién excelente para que el alumnado pueda
familiarizarse con la escucha de los sonidos del castellano a través de canciones
acordes a su nivel, y a su interés. Una de las ventajas de esta aplicacion es que posee
una modalidad de préctica denominada «Seleccién» a través de la que el alumnado
a medida que va escuchando la eleccién va completando los elementos faltantes
en letra a partir de cuatro opciones posibles. En funcién de los errores, y de la ve-
locidad de respuesta, la puntuacién que se genera al final de modo automdtica es
més o menos elevada. La cancién que trabajamos es Volar de Alvaro Soler, si bien
podriamos optar por opciones mds sencillas, como la celebérrima Me gustas ti de
Manu Chao, o Como un pintor de Pau Donés. Al completar la actividad en linea,
el alumnado realiza una captura de pantalla con su resultado, y la envia al docente
a través del grupo de clase para que este pueda realizar una pequena clasificacién.

3.4.4. Sesion tedrico-prictica: consonantes (II). Ejecucion y conciencia fonoldgica (se-
mana 4)

Comenzamos con una pequefia tarea de calentamiento en forma de dictado de
vocablos individuales que recapitulan los diferentes fonemas que venimos trabajan-
do semanalmente. Dedicamos el resto de la sesién en exclusiva a la presentacién y
entrenamiento de la letra 7, en su doble representacion fonética /t/ y /r/. Ponemos
el acento en tareas de recitacion coral de diversa indole: 1) practica de silaba inver-
sa (vocal + 7); 2) prdctica de silaba directa (#/77 + vocal); 3) prdctica de los grupos
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consondnticos -, dr-, br-, cr-, fr-, gr- y pr- + vocal; y 4) lectura de retahilas. Una
vez completados todos estos ejercicios de sistematizacién, les mostraremos Voki,
un recurso web gratuito que cuenta con distintas caracteristicas utiles para el en-
trenamiento fonético®. Realizaremos un pequefio tutorial en vivo a lo largo de la
plataforma y seleccionamos un trabalenguas protagonizado por la letra 7. Serd en-
tonces cuando cada estudiante crearfa su propio avatar y recitarfa la pieza completa
en distintos intentos hasta completar su grabacién y envio al docente.

3.4.5. Sesion tedrico-prictica: consonantes (IV). Ejecucidn, sistematizacion y concien-
cia fonoldgica (semana 5)

La ultima sesién de la propuesta se centra en el estudio y practica de las oclu-
sivas bilabiales, dentales y velares. Tras ultimar el correspondiente andlisis tedrico
de sus claves distintivas en la aplicacién Sounds of speech, realizariamos tres activi-
dades de audicién y distincién en plenaria, una por cada par en oposicién sonora
(/p/-Ibl; 1d/-1t/; Ikl -Ig/). Realizaremos las correcciones necesarias y continuare-
mos la sesién con una nueva actividad lddica: 7zraoke’, una pequefa competicion
que nos servird para trabajar los fonemas del dia, y repasar todos los anteriores con
la masica como herramienta vehicular. La singularidad de la actividad yace en su
modo de ejecucidn, pues la «interpretacién» del tema tarareado viene marcada por
el azar de los dados y el nimero que resulte de dicha tirada, que estaria vinculado
a una silaba concreta anteriormente prefijada. De esta manera, el profesorado fija
por cada dado un total de seis silabas susceptibles de la prictica fonética en la que
deseemos poner énfasis. Teniendo en cuenta el contenido central de la sesién, se
puede comenzar trabajando tales fonemas y, mds tarde, aquellos que presenten
mayores complicaciones.

En cuanto a la mecdnica, dividimos la clase en grupos de 4-5 estudiantes que
participan en turnos alternos. Se sortea el orden de inicio, de modo que el elegido
escoge una cancién de la lista y, luego, tira los dados para «tararear» la melodia de

*  Esta plataforma posibilita la creacidn de avatares capaces de reproducir cualquier texto inser-

tado en él, a partir de la variedad de castellano que deseemos. De este modo, el alumnado dispone de
una referencia nativa que puede escuchar y, més tarde, recrear con fidelidad. En este sentido, sugeri-
mos que los aprendientes utilicen la funcién disponible de «Grabar» para que realicen una escucha
comparativa y reflexionen acerca del dominio actual del fonema (o los fonemas) objeto de préctica.

> Su puesta en marcha precisa cierta preparacién previa puesto que, con anterioridad a la sesién,
el profesorado ha de solicitar a los discentes los nombres de las canciones que conocen (a ser posible)
en espanol. Mds tarde, los docentes elaboran una lista musical con todas las sugerencias y la compar-
ten en el chat de clase de WeChat para que los discentes puedan familiarizarse con las melodias de
antemano.
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la cancién con el fonema correspondiente de la cara que toque. Tras terminar la
interpretacién de un fragmento relativamente representativo de la pieza, los grupos
rivales tendrdn que concluir de qué cancidn se trata. El primer grupo que adivine
correctamente esta, recibird un punto. A continuacién, otro representante de un
nuevo grupo tomaria la batuta y, asi, sucesivamente. Obtendria la victoria aquel
grupo que logre un mayor nimero de puntos cuando se agote la lista musical ela-
borada. A través de esta pequefia «contienda fonética», el alumnado profundiza de
forma inconsciente en el dominio de estos fonemas en un ambiente desenfadado al
tiempo que bana de un cierto tinte competitivo el aura de la clase®.

3.5. EVALUACION DE LA PROPUESTA

La evaluacién de la propuesta diddctica de La voz es sumativa, teniendo en
cuenta tanto la observacién directa del aula como las muestras de lengua propor-
cionadas por el alumnado a lo largo de las diferentes sesiones. El proceso, en nues-
tro caso, ademds, culmina con la realizacién de una pequena tarea final de doblaje
en la que el alumnado ha de conjugar todo el saber adquirido durante el dltimo
mes. Para dicho fin podemos utilizar la aplicacién china & H PH#EWT /) que, no
solo estd ampliamente extendida entre los aprendientes, sino que alberga una fun-
cién concreta denominada Show de doblaje con multitud de recursos de apoyo. La
duracién recomendada para esta tarea ha de oscilar entre los dos y los tres minutos,
siendo el video de input de eleccion libre y el plazo de entrega de una semana tras
concluir la dltima sesién correspondiente al médulo de fonética de la asignatura.
Una vez recibidas todas las propuestas, el profesorado evalta los diferentes proyec-
tos de doblaje, otorga una valoracién holistica de estos y determina qué estudiante
ha obtenido la mdxima puntuaciéon general proclamindose vencedor de esta pri-
mera edicién de La voz. En lineas generales se valorard que los discentes puedan
leer espafiol con mds fluidez y que demuestren un control relativo de los fonemas
vocilicos y consondnticos. En particular prestariamos atencién a si son capaces de
distinguir y pronunciar con menos dificultad las tres parejas de oclusivas sordas y
sonoras; y, también, si pueden producir con éxito las consonantes vibrantes, con
la correspondiente distincion entre el vibrante simple /r/ y el vibrante multiple /r/.

Por ltimo, cabe destacar que el sistema de puntuacién queda a merced del
docente que pudiera valerse de la presente propuesta. No se otorgan criterios de

¢ Una explotacién alternativa de autoevaluacién del propio alumnado se halla en el uso de las

aplicaciones Sound Hound o Shazam. Ambas poseen una interesante utilidad que permite capturar
e identificar cualquier melodia que se reproduzca de manera externa gracias a una completa base de
datos. De este modo, si el alumnado logra ejecutar adecuadamente los fonemas silédbicos, la aplicaciéon
detectarfa y reconoceria la cancién interpretada.
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calificacién concretos puesto que, por lo general, las universidades chinas que im-
parten la titulacién de Grado en Filologia Hispdnica fijan un 70% del total de la
evaluacién para el examen final de la asignatura. El 30% restante vendria marcado
por la participacién y las diferentes tareas de clase pertenecientes a cada una de las
unidades del total de la materia impartida. El objetivo principal de la presente pro-
puesta reside en motivar al alumnado en su estadio inicial de aprendizaje para que
adquiera la base fonética necesaria que serd objeto de evaluacién en el examen final.

4. CONCLUSIONES

A lo largo del presente trabajo se ha presentado una bateria de soluciones di-
ddcticas, juegos y recursos utiles para mejorar la pronunciacién de los hablantes
nativos de chino estindar, bajo el eje vertebrador de la gamificacién y el ABJ como
representantes de un nuevo paradigma. Se trata de una primera experiencia piloto
que explora las posibilidades de sendas estrategias en un tipo de contexto univer-
sitario que, en si mismo, plantea cierta controversia por el rechazo que tradicién,
profesorado y alumnado han conferido al juego en un sentido general. Sin embar-
go, el relevo generacional de los aprendientes del nuevo siglo, los beneficios que
presuponen ambas técnicas y la propia exigencia de una asignatura de corte emi-
nentemente comunicativo precisan cambios que, tal vez, puedan dibujar un cam-
bio de escenario. Con todo, somos conscientes de que esta propuesta representa,
tan solo, un primer punto de partida que precisa una mayor experiencia de campo
que nos permita arrojar nuevas luces en este campo.
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What Kind of Subtitles Should be used When Watching Series ro

Learn Foreign Languages?
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RESUMEN

Debido a la influencia del sistema educativo de China, los alumnos sinohablantes de
lenguas extranjeras no suelen lograr con éxito una buena competencia comunicativa y
sociocultural. Con el fin de avanzar en dichas competencias, el visionado de telenovelas
subtituladas puede ofrecer un gran apoyo. El presente articulo trata de una investigacién
empirica con un total de 75 participantes chinos de lengua espafola, que visionaron cuatro
fragmentos de la serie £/ Ministerio del Tiempo, cada uno con una modalidad distinta de
subtitulado (sin subtitulo, subtitulo interlingiiistico, subtitulo intralingiiistico y subtitulo
bilingiie). Después del visionado de cada fragmento, los alumnos respondieron una serie de
preguntas relacionadas con el mismo sobre la expresién lingiiistica, el contenido, los saberes
culturales y los referentes socioculturales. Asimismo, se llevé a cabo un cuestionario sobre
las opiniones y preferencias de la reciente experiencia filmica. Los resultados muestran que
los fragmentos con cualquiera de los tipos de subtitulado son positivos para el aprendizaje
de espanol, siendo los subtitulos bilingties la opcién preferida por los participantes.

Palabras clave: espanol como lengua extranjera; estudiantes chinos; serie; subtitulos;
entretenimiento.
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ABSTRACT

Due to the influence of China’s education system, Sino-speaking foreign language
learners often do not achieve success in communicative and sociocultural competence.
In order to make progress in these skills, watching subtitled soap operas can provide great
support. This article is an empirical investigation with a total of 75 Spanish-speaking Chi-
nese participants, who watched 4 excerpts of the series E/ Ministerio del Tiempo, each with
a different subtitling modality (no subtitle, interlingual subtitle, intralingual subtitle, and
bilingual subtitle). After viewing each fragment, the students answered a series of questions
related to the sequence on linguistic expression, content, cultural knowledge and socio-
cultural references. A questionnaire on the opinions and preferences of the recent viewing
experience was also carried out. The results show that the fragments with any type of
subtitling are positive for Spanish language learning, and among them, the opinions of the
participants have shown an outstanding preference for bilingual subtitles.

Keywords: Spanish as a foreign language; Chinese students; series; subtitles; entertain-
ment.

1. ENSENANZA DE ESPANOL EN CHINA

URANTE LAS ULTIMAS DECADAS, China y los paises hispanohablantes han
venido aumentando sus relaciones econdmicas, politicas y culturales. Por
lo tanto, se ha popularizado el aprendizaje de la lengua espafiola en China.

Acerca de la ensenanza y el aprendizaje de idiomas en China, por la tendencia
del sistema educativo orientado a exdmenes, los profesores y los aprendices es-
tdn acostumbrados a centrarse principalmente en fortalecer los mecanismos con
los que obtener una buena nota en los exdmenes a través de la memorizacién, la
ejercitacién y la repeticién (Lu, Tang y Luo, 2007). Ademds, tienden a basarse
primordialmente en los contenidos de los manuales; los profesores son los agentes
activos de la clase, mientras que los alumnos suelen limitarse a escuchar, apuntar
y raras veces cuestionar (Li, 2006, p. 50). De este modo, los estudiantes tienden a
aprender un idioma «mudo». Muchos profesores hispanohablantes de ELE (Tsui,
1996; Puig Ferré, 2009 y He, 2018), que tienen experiencia diddctica con estu-
diantes chinos, también han expresado que los estudiantes sinohablantes tienen
unas caracteristicas bastante distintas a los alumnos occidentales y es necesario
aplicar métodos diferentes con ellos. A pesar de que en las tltimas tres décadas ha
aumentado notablemente la cantidad de profesores nativos de paises hispanoha-
blantes en las universidades, el desarrollo de las competencias comunicativas de los
aprendientes chinos sigue siendo insatisfactorio (Lozano y Ruiz, 1996; Jin y Cor-
tazzi, 1998; Sdnchez Grindn, 2009; Contreras Izquierdo y Sdnchez Lépez, 2011 y
Bega Gonzélez, 2015).

Esta falta de prictica para mejorar la competencia comunicativa y sociocultural
estd reflejada en los dos exdmenes esenciales para los universitarios chinos de lengua
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espafiola: EEE4 y EEE8 (Examen Nacional para Estudiantes de Licenciatura de
Filologia Espafiola Nivel 4 y Nivel 8).

Tasra 1. Estructura de EEE4 y EEES

Estructura del EEE4 Estructura del EEE8

Parte I: Prueba escrita Parte I: Comprensién y expresién orales
Prueba 1: Gramdtica Prueba 1: Comprensién auditiva (20 puntos)
Uso de articulos y preposiciones (10 puntos) Prueba 2: Interpretacion visual (10 puntos)
Adecuada conjugacién de los verbos (10 puntos)
Prueba 2: Léxico Parte II: Prueba escrita
Seleccién de palabras adecuadas (10 puntos) Prueba 1: Conocimientos bésicos de cultura (5
Prueba 3: Comprension lectora y traduccién puntos)
Comprension lectora (30 puntos) Prueba 2: Comprensién de lectura (30 puntos)
Traduccién de un texto en chino al espafiol (10 | Prueba 3: Correccién (10 puntos)
puntos) Prueba 4: Traduccién de un texto en espanol al

chino (10 puntos)

Parte II: Prueba de comprensién auditiva Prueba 5: Redaccién (15 puntos)
Prueba 1: Dictado (10 puntos)
Prueba 2: Comprension auditiva (20 puntos)

Fuente: elaboracién propia

De acuerdo con lo que revela la tabla 1, se puede observar que la comprobacién
de los conocimientos culturales y socioculturales solo existe en la prueba del nivel
8, y ocupa un espacio bastante limitado en el examen. En cuanto a la expresién e
interaccion orales, hace menos de diez anos, en el examen del nivel 4 habia una
prueba oral (los alumnos tenian diez minutos para la preparacién de una compo-
sicién oral de cinco minutos sobre un tema). Sin embargo, hoy en dia solo hay
una prueba de interpretacién visual en el examen del nivel 8, mds cercana a una
prictica de traduccidén que a una evaluacién de la expresién e interaccién orales.

De este modo, los alumnos, cuando pisan tierra hispanohablante, muchas ve-
ces sufren un shock, ya que la velocidad de habla a la que estin acostumbrados ha
aumentado, el vocabulario y las expresiones usadas no se limitan al glosario de sus
libros y muchos componentes culturales y socioculturales no los consiguen enten-
der. Por consiguiente, para que los estudiantes de espanol accedan al mundo real de
la lengua espafola antes de experimentar esta posible experiencia catastréfica y para
que se obtenga una mejor competencia comunicativa, resulta altamente recomen-
dable aplicar medios audiovisuales tanto en la ensefianza como en el aprendizaje.

2. EL USO DE SERIES/TELENOVELAS

Las telenovelas suelen ser de gran utilidad y logran cierta aceptacion entre los
alumnos por proporcionar una buena muestra de la vida y del habla cotidiana
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(Brantimonte, 2003, p. 878). Sin embargo, las series todavia no han sido aprove-
chadas lo suficiente en la ensefanza de espafiol y sus posibilidades diddcticas han
tenido apenas repercusién, con propuestas concretas de ensefianza, mientras que
otros recursos audiovisuales, como el cine, gozan de gran proliferacién (Grimm,
2019, p. 120). Los casos reales de aplicacion de telenovelas en la clase de ELE tam-
bién son escasos, y la mayoria se emplea para fortalecer, sobre todo, la competencia
cultural, como se observa en el trabajo de Lépez Martinez (2020), en el que ha
utilizado la serie Cuéntame cémo pasé. Parece que la gran posibilidad del aprovecha-
miento de las series en la enseflanza-aprendizaje de espanol como lengua extranjera
todavia no ha recibido suficiente atencién en el campo pedagdgico.

Hoy en dia, gracias a la ayuda de Internet, a través de las plataformas como
HBO, Netflix y algunas chinas (iQiyi, Tencent Video, Mango TV, YouKu, etc.),
cada dia se producen mis series de calidad, y que llegan a alcanzar fama en todo
el mundo, de ahi que se hayan convertido en el principal medio de aprendizaje
auténomo de los estudiantes en su tiempo libre (Wu y Lii, 2015).

A continuacién, se destacan algunas ventajas del uso de series que no tienen
otros productos audiovisuales para la ensefanza y el aprendizaje de espafol y de
otros idiomas extranjeros:

— El interés. Segin los datos mds recientes publicados por National Bureau
of Statistics (2019) de China, durante el afo 2018, los chinos, en sus horas
libres, dedican casi la mitad de su tiempo a ver la television. Mucha gente
también se suscribe en algunas aplicaciones o pdginas web para poder seguir
series acordes a sus preferencias, sobre todo telenovelas. Ademds, es una acti-
vidad que no conlleva ningn esfuerzo extra.

— La continuidad. Las series tienen muchos capitulos que transmiten en emi-
siones sucesivas. Dicha continuidad permite que las audiencias entiendan
mejor el contenido seglin el contexto y conocer mejor A los personajes. Ade-
mis, esta continuidad también puede despertar la curiosidad de los espec-
tadores que estin «enganchados», razén por la cual se logra un aprendizaje
auténomo.

— La repeticién. La serie, por su longitud, proporciona gran cantidad de voca-
bulario. Asimismo, como una serie versa sobre una misma historia, se utiliza
un vocabulario de un mismo tema y aparece reiteradamente una y otra vez
durante toda la proyeccidn; de esta manera, se facilita el aprendizaje de léxico
(Webb y Rodgers, 2009).

Las telenovelas y series tampoco son un material perfecto; también tienen sus
inconvenientes en la aplicacion en la clase de lenguas extranjeras, como la dificul-
tad de la seleccion de las series, su larga duracién para utilizar durante el periodo
lectivo y la posible pasividad de los estudiantes (Machin Gutiérrez y Anddjar Mo-
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lina, 2018). Por ello, cuando las horas lectivas estdn limitadas o cuando falta la
orientacion de los docentes, es necesario aplicar otra herramienta de apoyo para
facilitar la comprensién oral de las series por parte de los alumnos, y los subtitulos
pueden cumplir esta funcién.

3. EL SUBTITULADO

En China, existe la costumbre de usar los subtitulos a causa de ser un territorio
muy extenso con multitud de dialectos. De hecho, casi todos los productos audio-
visuales en China estdn subtitulados en chino con el objetivo de eliminar la barrera
lingiiistica a nivel nacional y transmitir la informacién correcta a todo el pueblo

(Liu, 2016).

En cuanto al uso del subtitulado en el campo académico, se suele tratar princi-
palmente de tres tipos de subtitulos: subtitulos intralingiiisticos, subtitulos inter-
lingiiisticos y subtitulos bilingties.

Los subtitulos intralingiiisticos e interlingiiisticos son los mds conocidos y apli-
cados, mientras que los subtitulos bilingiies han sido menos investigados. Los sub-
titulos bilingties, también llamados doble subtitulo, son aquellos en los que la pista
sonora estd en idioma extranjero (L2) y en los subtitulos se dan cita dos lenguas
distintas (L1 y L2). Suelen ser utilizados en festivales internacionales de cine o en
paises multilinglies como Canadd y Bélgica (Diaz Cintas, 2012). Este tipo de sub-
titulo cada vez estd ganando mds popularidad en la China continental (Li, 2016),
especialmente entre los estudiantes de lenguas extranjeras, gracias a los abundantes
recursos audiovisuales con doble subtitulo elaborados por los fansubbers.

4. METODOLOGIA
4.1. SELECCION DE MATERIAL

En cuanto a la seleccién del material, se ha elegido la serie E/ Ministerio del
Tiempo, debido a que contiene una cantidad considerable de contenidos culturales
y socioculturales y expresiones lingiiisticas de la lengua espanola.

En esta investigacion se ha elegido el episodio piloto, puesto que suele ser mds
atractivo para una audiencia superior y mds heterogénea (Zhang y Cassany, 2019,
p- 22). Igualmente, se puede evitar la confusién y el malentendido por la historia
sucedida anteriormente, ya que se trata del capitulo introductor de la trama.

Dentro del episodio piloto, se han seleccionado cuatro fragmentos en los cuales:

— no hay apenas secuencias silenciosas;
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— son independientes entre si y del contexto general para no afectar al entendi-
miento por el desconocimiento de la serie;

— cada uno de ellos cuenta con aspectos culturales y socioculturales junto con
frases hechas o refranes.

4.2. DISENO DE INSTRUMENTO: CUESTIONARIO

La préctica consta de un total de cuatro fragmentos con distintos tipos de subti-
tulado: en chino; doble subtitulo en espafiol y en chino; subtitulos en espafol; y sin
subtitulos. Cada uno de estos fragmentos tiene una duracién de 2,5 minutos. Los
subtitulos han sido agregados utilizando la herramienta Aegisub'. Cada fragmento
estd ajustado previamente para que solo pueda ser visualizado una tnica vez. En el
cuestionario, hay dos tipos de preguntas: preguntas centradas en el contenido, las
expresiones lingiiisticas y los aspectos culturales y socioculturales; y las preguntas
abiertas, enfocadas en las opiniones de los encuestados sobre el uso de las distintas
modalidades de subtitulado, junto con sus datos demograficos.

4.3. PARTICIPANTES

En esta investigacién participaron de forma voluntaria setenta y cinco estudian-
tes chinos de lengua espafiola procedentes de diferentes ciudades y universidades.
El 74,7 % es de género femenino y el 25,3 %, masculino, con una edad compren-
dida entre los 19 y los 30 afos, aproximadamente (M=23,33, DT=3,22), y con
diversos niveles de espanol, desde el A2 hasta el C2.

4.4. PROCEDIMIENTO

En la presente investigacidn, el cuestionario ha sido publicado por SOJUMP y
enviado a los estudiantes chinos compartiendo el enlace a través de Wechat o del
correo electrénico. Para maximizar el tamano del muestreo, se ha aplicado la técni-
ca metodoldgica de snowball.

Cada participante tenfa tres semanas para rellenar el cuestionario. Este evalua-
ba, con items cerrados, cuestiones sobre historia, cultura y literatura, segtin se mos-
traba en cada secuencia; acto seguido, a través de preguntas de respuesta abierta, se
solicitaba la opinién acerca del empleo de los subtitulos.

! El programa de subtitulacion Aegisub fue creado por Braz Monteiro en el afio 2005.
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5. RESULTADOS
5.1. ACIERTO DE LAS PREGUNTAS CERRADAS

A continuacion, se ofrece una tabla en la que se recoge el porcentaje de acierto
de las diversas preguntas relacionadas con los contenidos y la expresién lingiiistica
y el tipo de subtitulado empleado.

TaBra 2. Porcentaje de acierto de las preguntas correspondientes
a cada fragmento

Porcentaje de acierto
F1 F2 F3 F4
Subtitulos | Doble | Subtitulos Sin
en chino | subtitulo | en espaol | subtitulos

Q1 Contenido cultural y sociocultural 78,7 % 72 % 77,3 % 84 %
Q2 Contenido general o detallado del fragmento | 81,3% | 81,3% | 77,3 % 61,3 %
Q3 Expresion lingiiistica 70,7% | 77.3% | 70,7 % 64 %

El resultado muestra que, con respecto a las preguntas sobre el contenido gene-
ral o detallado del fragmento, en comparacién con la visualizacién del fragmento
sin subtitulos, se acierta mds la opcidn correcta a través de la visualizacion de los
fragmentos con subtitulos en chino (81,3 %), doble subtitulo (81,3 %) y subtitu-
los en espafiol (77,3 %). En cuanto a las preguntas sobre las expresiones lingiiisti-
cas, por un lado, con el apoyo del doble subtitulo, los participantes han conseguido
tener mds aciertos (77,3 %) si se compara con el uso de otros tipos de subtitulos.
Por otro lado, por su mayor dificultad intrinseca y detalle, acarrean mds dificulta-
des a los participantes y cuentan con el porcentaje de acierto mds bajo en compa-
racién con las preguntas de otros aspectos. Por el contrario, sobre las preguntas de
contenidos culturales y socioculturales, los participantes mediante la visualizacién
del fragmento sin subtitulos han obtenido mds aciertos (84 %), seguido por el uso
de subtitulos en chino (78,7 %), de subtitulos en espafiol (77,3 %) y el doble sub-
titulo (72 %). Parece, por lo tanto, que esta competencia sociocultural no depende
tanto del tipo de subtitulado.

5.2. OPINIONES SOBRE LAS MODALIDADES DEL SUBTITULADO

Aparte de medir el acierto de las preguntas con diferentes modalidades del sub-
titulado, también se ha preguntado de manera abierta por las ventajas y desventajas
del uso de los distintos subtitulos a través del visionado de los fragmentos.
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TaBLA 3. Ventajas e inconvenientes de las modalidades del subtitulado

VENTAJAS DESVENTAJAS n
Subtitulos en chino
Ayuda al entendimiento y no hace falta| 60 | Es indtil para aprender espafiol 53
pensar mucho
Resulta como un entretenimiento 4 | Se presta mds atencién al subtitulo que al | 13
fragmento
Ayuda a mejorar el espafiol 3 | No se puede aprender vocabulario 11
Es adecuada para todos los niveles 2 | Es dificil mantener el significado real y fia-| 8
ble de la versién original
Ayuda a aprender la traduccién 1 | No ayuda a la comprensién auditiva 4
Ayuda a mejorar la comprensién auditiva 1 | No ayuda a mejorar la ortograffa 1
Subtitulos bilingiies
Es util para aprender el espafiol 47 | No da tiempo a leer todos los subtitulos 12
Ayuda al entendimiento del fragmento 33 | Se presta mds atencién al subtitulo chino | 11
que a los dos subtitulos a la vez
Ayuda a la traduccién 18 | Ocupa mucho espacio de la pantalla 9
Ayuda a ampliar el vocabulario 4 | Se tiende a leer sin escuchar 6
Puede divertirse mientras estudia 2 | Puede estar mal traducido 1
Subtitulos en espafiol
Ayuda a aprender espanol 41 | Es dificil entender el fragmento 32
Ayuda a entender mejor el fragmento 15 | No da suficiente tiempo para leerlo 6
Ayuda a mejorar la comprensién auditiva | 9 | Indil para los niveles iniciales 5
Evita la pérdida de los detalles del conteni-| 8 | No se puede saber el significado del vocabu- | 4
do lario y las frases
Ayuda a ampliar el vocabulario 7 | Se tiende a prestar atencién al subtitulo sin| 3
escuchar
Ayuda a concentrarse y prestar atencién| 6 |No hay diversion y se pierde el interés/pa-| 3
solo en el fragmento ciencia fécilmente
Es adecuada para los estudiantes con el ni-| 3
vel de espafol avanzado
Hace a las audiencias pensar y deja una im- | 2
presién més profunda del fragmento
Ayuda a mejorar la pronunciacién 2
Sin subtitulos
Ayuda a aprender el espafiol 44 | Es dificil entender el fragmento 53
Ayuda a mejorar la comprension auditiva | 39 | Se pierde el interés/paciencia fécilmente 9
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Ayuda a concentrarse 5 |No es adecuada para niveles iniciales ¢ in-| 6
termedios

Es adecuada para niveles avanzados 3 | Provoca incomodidad 3

Crea una situacién inmersa 2 | No sirve para mejorar el espanol 1

Excepto los subtitulos en chino, las otras tres modalidades han sido indicadas
por los participantes como opciones que les pueden ayudar a mejorar el espanol.
Sin embargo, los subtitulos en espanol y la version original sin subtitulos requie-
ren un nivel intermedio o avanzado de los espectadores por su alta posibilidad de
causar fécilmente pérdida de interés y paciencia. Asi que, su uso estard mds limi-
tado con respecto al aprendizaje a través del visionado de los medios audiovisuales
subtitulados.

Las funciones positivas de los subtitulos bilingiies estdn confirmadas por los
participantes para el aprendizaje de espanol, ya que favorecen la ampliacién del
vocabulario, permiten la prictica de la traduccién y la comprensién auditiva, y, a
la vez, permiten que aumente el nivel de entretenimiento en los alumnos. Pese a
ello, también tienen algunos inconvenientes, tales como la mayor atencién hacia
el subtitulo en chino, la rapidez del cambio del subtitulado correspondiente a los
didlogos y la ocupacién de espacio de la pantalla.

6. CONCLUSION

A través de los resultados obtenidos mediante cuestionario, se puede llegar a la
conclusién de que todas las modalidades del subtitulado (interlingiiistico, intralin-
giifstico y bilingiie) aportan un gran apoyo para la comprensién de los contenidos
generales y detallados y el aprendizaje de las expresiones lingiiisticas. Entre las tres
modalidades, las funciones positivas del subtitulo bilingiie son m4s relevantes. No
obstante, en el caso del aprendizaje de los contenidos culturales y socioculturales, el
acierto de las preguntas a través del visionado con subtitulos es inferior al visionado
sin subtitulos. De hecho, se puede intuir que el desarrollo de esta competencia no
estd tan directamente relacionado con el tipo del subtitulado.

De acuerdo con las opiniones de los participantes, los subtitulos bilingiies son
ttiles para el aprendizaje de expresiones lingiiisticas y la compresién auditiva du-
rante el visionado de las series. Esta modalidad de subtitulado es la preferida, pues
favorece el aprendizaje del vocabulario y la traduccién, al tiempo que se trata de un
método entretenido para llevar a cabo un aprendizaje mds eficaz y ameno.
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RESUMEN

El objetivo de la compilacién de este corpus textual ha sido, desde una perspectiva sin-
crénica, examinar los problemas mds recurrentes a los que se enfrentan los estudiantes chi-
nos a la hora de aprender la lengua espafiola por medio de la lingtiistica de corpus. En este
caso, se evaluardn los errores provocados por la interlengua, la transferencia lingtiistica del
mandarin y de la lengua extranjera que suelen aprender antes que nuestro idioma: el inglés.

La particularidad de esta investigacién estriba en el empleo de trabajos escritos por un
alumnado homogéneo, con niveles de competencia similares, que no ha participado en
cursos de intercambio en paises hispanohablantes y que inici6 el aprendizaje de nuestra len-
gua al comenzar sus estudios universitarios en China. Los aprendientes que participan en
este estudio se encontraban (o se encuentran) cursando asignaturas de nivel B1 dentro del
MCERL, aunque no se puede confirmar que, en el momento de la compilacién del corpus,
todos hubieran alcanzado dicho nivel. Nuestro objetivo es analizar una serie de errores que
no han sido observados en estudios previos y que consideramos de interés, al tratarse de
yerros cometidos por un niimero representativo de aprendices.

Palabras clave: interlengua; lingiiistica de corpus; corpus de aprendientes; andlisis de
errores; transferencia lingiistica.
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ABSTRACT

The aim of this textual corpus compilation was, from a synchronic point of view, to
analyse the most common problems Chinese students face by the time they study Spanish
through corpus linguistics. We proceed to analyse the errors made due to the interlanguage,
the linguistic transfer from Mandarin Chinese and the foreign language they use to learn

before Spanish: English.

The originality of this work is the use of essays written by a homogeneous group of
learners, who shared a similar linguistic competence level, who have not partaken in ex-
change programs in Spanish-speaking universities and who started learning Spanish at a
Chinese university. The learners who participated in this survey were enrolled in B1-level
subjects of Spanish, according to the ECFRL. However, we cannot confirm that - by the
time the corpus was compiled - the students had already reached this level. We aimed at
analysing a series of relevant errors not studied before, considered relevant as they were
made by a representative number of learners.

Keywords: interlanguage; corpus Linguistics; learners’ corpus; error analysis; linguistic
transfer.

1. INTRODUCCION

L ERROR HA SIDO LA OBSESION de los profesores de lenguas extranjeras y, has-

ta hace muy poco tiempo, se consideraba como un problema que se debia

erradicar. Afortunadamente, en la actualidad, se cataloga al error como un
instrumento del que el aprendiente hace uso y del que puede aprender (Corder,
1971). Asimismo, el yerro nos indica el nivel que el alumno posee de la lengua
meta (Gass y Selinker, 1983), pues contiene una valiosa informacién sobre las
estrategias de estudio que estos emplean (AbiSamra, 2003; Lightbown y Spada,
2000) y proporciona, ademds, medios por los que los profesores pueden valorar el
aprendizaje, ayuddndoles a determinar las prioridades que se deben tener en cuenta
en su futuro docente (Richards y Sampson, 1974). En consecuencia, el andlisis de
las faltas mejorard el descubrimiento de un segundo idioma y nos nutre, de igual
manera, de informacién valiosa sobre cémo analizar la adquisicién de una nueva
lengua.

Por otro lado, la lingiiistica de corpus ha propiciado un nuevo enfoque al es-
tudiar el lenguaje real, sin que el lingiiista tenga que hacer uso de la intuicién.
Gracias a ello, el andlisis de corpus proporciona una metodologia cientifica por
la que analizar un gran ndmero de producciones lingiiisticas, un alto volumen de
datos (Castillejos, 2009, p. 676). Nuestro trabajo se ha centrado en el estudio de
cémo interpretar los yerros que cometen los alumnos chinos en el aprendizaje de
la lengua de Cervantes. Para ello, hemos fundamentado nuestra investigacién en la
lingiiistica contrastiva, al igual que en la lingiiistica de corpus. Se trata, pues, de un
estudio basado en diferentes enfoques con el nico objetivo de obtener el mayor
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namero de datos de las faltas almacenadas en el repositorio textual compilado y, de
ese modo, proceder a una valoracién tanto cuantitativa como cualitativa. La infor-
macién emanada de nuestro trabajo nos permitird ayudar mds y mejor a nuestros
aprendientes en el estudio del castellano.

2. MARCO TEORICO

En un estudio de errores en los archivos textuales que conforman los corpus
de aprendientes (tanto orales como escritos), estos se llevan a cabo teniendo en
consideracién los tres modelos de andlisis establecidos en la lingiiistica contrastiva.

Se trata de es una «subdisciplina de la lingiiistica aplicada, que surge a media-
dos de los afnos cuarenta, ligada al estructuralismo de signo conductista» (Santos,
1993, p. 25). Su propésito es comparar (desde un punto de vista sincrénico y
descriptivo) dos o mds lenguas, que suelen ser la lengua materna del aprendiz y la
segunda lengua que estd aprendiendo. De este modo, se determinan las similitudes
y divergencias estructurales que caracterizan los dos sistemas lingiiisticos objeto de
estudio (Nunez, 2019, p. 171). Desde un punto de vista cronoldgico, es posible
diferenciar tres modelos de andlisis dentro del 4mbito de la lingiiistica contrastiva:
el andlisis contrastivo, el andlisis de errores y el andlisis de interlengua.

El primero propone utilizar los resultados obtenidos tras la comparacién entre
dos lenguas dadas, con el objetivo de predecir las dificultades que encontrardn los
estudiantes nativos de uno de estos idiomas, una vez se hallen inmersos en el pro-
ceso de aprendizaje de la otra lengua. Segin Santos, el aprendizaje de una segunda
lengua es la formacién de un hdbito, donde un hdbito viejo (la lengua materna)
facilita la formacién de nuevos hébitos (los de la lengua meta), dependiendo de
las similitudes y diferencias entre los viejos y los nuevos hébitos (1993, p. 35). Asi
pues, si se trata de dos lenguas entre las que abundan las semejanzas, tendrdn lugar
transferencias positivas de la lengua materna hacia la lengua meta, entendiendo
como transferencia positiva el fenémeno resultante de emplear con éxito comuni-
cativo elementos propios de una lengua (en mayor medida, los de la L1) en otra
(CVC, 2022). Por el contrario, si el nimero de diferencias es elevado, se producird
una gran cantidad de interferencias negativas (o, simplemente, interferencias) du-
rante el proceso de aprendizaje de un idioma extranjero (Vez, 2004).

El andlisis contrastivo senala a la lengua materna como el factor principal que
afecta a los yerros de aprendices de lenguas extranjeras. Se estima que el error apare-
ce cuando el estudiante no es capaz de responder de manera correcta a un estimulo
dado en el segundo idioma y su primera lengua sirve como un estimulo negativo,
como un mal hdbito. En consecuencia, se trata de un hecho que se debe erradicar.
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Para los defensores del andlisis contrastivo, esta es la principal (o la tinica) causa
de las faltas que se cometen tanto en la recepcién como en la produccién de una
lengua extranjera que se estd aprendiendo. Al llevar a cabo un anilisis contrastivo,
podremos descubrir, a priori, cudles serdn las dreas conflictivas a las que deberdn ha-
cer frente los estudiantes y, de ese modo, adelantarnos a las situaciones problemdti-
cas y (gracias a su previa identificacion) prevenir, explicar y solventar dichos yerros.

Por otro lado, la teoria del andlisis de errores aparecié como una alternativa al
andlisis contrastivo, por la que se estipula que la influencia del idioma materno en
la adquisicién de segundas lenguas es mucho mds compleja, que las faltas cometi-
das los aprendientes las provocan muchos factores que afectan al aprendizaje, tales
como la lengua meta en si, las estrategias comunicativas empleadas y el tipo y la
calidad de la ensefianza de la segunda lengua (Hashim, 1999).

Se puede definir el andlisis de errores como una «técnica de observacién, iden-
tificacion, andlisis, clasificacion e interpretacion de las producciones idiosincrasicas
de los hablantes no nativos, en cualquier situacién espontdnea o controlada de res-
puesta lingiiistica» (Baralo, 2009, p. 27). Por tanto, «la diferencia entre el modelo de
andlisis contrastivo y el de andlisis de errores radica en que este modelo no se parte
de la contrastacién de los pares de lenguas, la propia y la que se estudia, sino de las
producciones reales de los aprendices en su contexto» (Belda, 2015, p. 95). Asi pues,
el andlisis contrastivo se lleva a cabo @ priori y se basa en producciones concretas.

Para delimitar qué entendemos por error, debemos distinguir entre este, equi-

vocacion y lapsus:

— Elerror es la desviacién sistemdtica, producida por el hecho de que un estu-
diante no haya aprendido algo y, consecuentemente, lo expresa mal.

— La equivocacién se trata de una alternancia, una «desviacién incoherente,
muestra de inseguridad en las producciones, debida a causas no siempre co-
nocidas [...]: unas veces el estudiante lo dice bien, pero otras se equivoca y
usa la forma incorrecta» (Torrijano, 2006, pp. 154-156).

— El lapsus es «una desviacién debida a una falta de concentracién, a un fallo
de memoria, al cansancio, etc.», que «se produce como consecuencia de la
propia actividad cerebral» y es susceptible de ser cometido por cualquier
usuario de una lengua, no solo por los aprendices de esta (Torrijano, 2006,

p. 156).

En lineas generales, podemos afirmar que se ha pasado, en una fase inicial, de
una actitud negativa ante las incorrecciones a una vision positiva del error en las
etapas mds recientes. Independientemente de ello, el andlisis de errores ha sido
criticado tanto desde un prisma teérico como metodolégico. En lo referente al
plano tedrico, este no proporciona una idea clara de cémo el aprendiente mejora su



PROPUESTA DIDACTICA BASADA EN LA GAMIFICACION Y EL ABJ] PARA LA ENSENANZA 259
DE LA FONETICA DEL ESPANOL EN UN CONTEXTO UNIVERSITARIO DE CHINA

grado de competencia y, para que dicho método sea eficaz, debe asimismo analizar
tanto las formas erréneas como las gramaticalmente correctas (Castillejos, 2009,
p. 676). Con respecto a la metodologia, se aduce que este adolece de unos dictd-
menes claros para evaluar el equivoco, que carece de precisién al definir el punto
de vista por la que una produccién no se considera correcta, que entrana dificultad
para identificar la fuente del error (interlingiiistico o intralingiiistico), asi como de
falta de una clasificacién e interpretacion perceptible de los yerros (Ellis, 2003).
Otro de los juicios negativos que se le han aplicado a este modelo de andlisis hace
referencia a la imposibilidad de encontrar, en ocasiones, un tnico origen por cada
error y el «problema conceptual entre explicacién y descripcién de los errores» (de

Alba, 2009, p. 12).

No obstante, se estima que el estudio de los errores durante las diferentes fases
por las que discurre un aprendiente puede contribuir al conocimiento de las estra-
tegias que estos ponen en practica al aprender una segunda lengua.

De igual modo, debemos describir el término interlengua. Acunado por Se-
linker, se define como «un sistema lingiiistico diferente basado en el andlisis de la
produccién de un discente, resultado de un intento de emular la norma vigente
en la lengua meta» (1972, p. 214). La interlengua «presenta elementos de la lengua
materna, otros de la lengua meta y algunos exclusivamente idiosincrasicos» (San-

tos, 2004, p. 393).

Segtn Fang y Xue-mei, la caracteristica mds relevante de la interlengua es que
posee su propio sistema por el que los aprendientes no son vistos como creadores de
lenguaje imperfecto repleto de errores, sino como seres inteligentes que atraviesan
diferentes estadios de adquisicién lingiiistica con creatividad, que actiian bajo un
medio lingiiistico. Otra caracteristica radica en que dicho sistema es dindmico y se
basa en el mejor intento por parte del aprendiente de crear estructuras correctas a los
estimulos lingiiisticos que lo rodean (2007, p. 11). Como resultado, en el andlisis de
la interlengua debe tenerse en cuenta que, al estudiar un segundo idioma, la lengua
del aprendiente estard bajo la influencia de factores tales como el préstamo de reglas
de esta, la extensién de algunas de la lengua meta y expresar significados por medio
de palabras y estructuras gramaticales ya conocidas (Richards y Schmidt, 2002).

Esta lengua del aprendiz (Zimny, 2016) también se caracteriza no solo por las
producciones incorrectas, sino también por las correctas. Al describir ese sistema
creado por un hablante no nativo, podremos conocer y entender mejor «la espe-
cificidad y naturaleza de la idiosincrasia de la interlengua» (Lopez, 2001, p. 106).

En otro orden de cosas, los corpus de aprendices son aquellas colecciones elec-
trénicas de datos naturales o cuasinaturales producidos por estudiantes de segun-
das lenguas o extranjeras y recopilados de acuerdo con unos criterios de diseno
explicitos (Granger, Gilquin y Meunier, 2015). En el dmbito de los corpus de
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aprendices, a los corpus diacrénicos se les conoce como longitudinales. Estos per-
miten analizar la evolucién de la interlengua de un mismo grupo de estudiantes a lo
largo del tiempo. Debido a la dificultad que entrana su compilacién, una alterna-
tiva es la recopilacién de producciones de aprendices de distintas edades o niveles
(inicial, intermedio y avanzado) para formar un corpus cuya estructura se asemeje a
la de los longitudinales. En ese caso, reciben el nombre de cuasilongitudinales. Por
su parte, los corpus de aprendices sincrénicos son también llamados transversales
y se usan para estudiar las producciones (orales o escritas) realizadas por un grupo
determinado de aprendientes en un momento concreto (Granger, 2012).

Los corpus de aprendices escritos suelen utilizar la redaccién como tarea para
la recopilacién de textos. Ello posee la gran ventaja de que el nivel de libertad es
méximo y, por tanto, «el grado de proximidad a una elocucién natural y no guiada»
resulta evidente (Santos, 1993, p. 107).

Hasta hace relativamente poco tiempo, el drea de la adquisicién de segundas
lenguas basaba sus estudios inicamente en datos experimentales o procedentes de
la introspeccién, lo cual implicaba que los investigadores contaban con un nimero
reducido de participantes y, por tanto, la generalizacién de los resultados obtenidos
no estaba exenta de controversia. Por el contrario, las ventajas que proporcionan
los corpus de aprendices son evidentes: «Los corpus informatizados permiten au-
mentar el tamafio del material analizado —una investigacién a gran escala puede
revelar rasgos de uso que hayan escapado a lingiiistas, que emplearan la intuicién o
una pequefia cantidad de muestras— y la variedad, normalmente producto de una
gran cantidad de participantes» (Sdnchez, 2015b, p. 77). No obstante, los corpus
no pueden remplazar la comunicacién natural ni sustituir al profesorado pero,
empleados de forma racional, constituyen una herramienta de aprendizaje eficaz
(Johansson, 2009).

3. METODOLOGIA

El primer aspecto que tuvimos en consideracién fue la seleccion del estudian-
tado que serfa objeto de estudio en nuestro trabajo. Optamos por elegir a los dis-
centes de segundo curso del Grado en Filologfa Hispdnica de la Universidad de
Nankai (China), al ser el grupo con el que mds horas teniamos de clase y porque era
en el que estimamos mds idéneo para analizar los errores con mayor dedicacién (en
particular, los motivados por la interferencia). De esa manera, nuestro propdsito es
que dicho yerros no quedaran arraigados entre los aprendientes y no se convirtie-
ran en un error fosilizado (Ferndndez, 1995, p. 213).

En lo que respecta al estudiantado objeto de estudio, 66 aprendientes han par-
ticipado en esta investigacién (53 mujeres y 13 hombres). En términos generales, y
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en lo relativo a los metadatos, sus edades estin comprendidas entre los 19 y los 20
afos, su lengua materna es el chino mandarin y el primer idioma extranjero que
han estudiado es el inglés, cuyo nivel de competencia varia entre los niveles A2
y B2 segtin la escala del MCERL. Otro aspecto digno de interés es que ninguno
de ellos aprendi6 espafol en primaria o en secundaria y que todos ellos iniciaron
el aprendizaje de nuestra lengua en la universidad. Al concluir el segundo afio de
carrera, se espera que los discentes obtengan el nivel B1, factor de dificil cuantifi-
cacién, ya que no se someten a la correspondiente prueba en el Instituto Cervantes
(la mayoria de ellos se espera a hacer los exdmenes DELE, niveles B2 y C1, que son
los que dan acceso a cursar estudios en las universidades espanolas). Finalmente,
cabe destacar que ninguno de ellos ha tenido la oportunidad de disfrutar de estan-
cias en universidades o centros hispanos. Como se puede comprobar, se trata de un
grupo homogéneo, con un mismo nivel competencial, en donde las diferencias de
conocimiento del espanol dependerdn, en gran medida, de su motivacién, de su
intelecto y de su capacidad de estudio.

Una vez identificado al alumnado, procedimos a alimentar el repositorio tex-
tual con sus tareas. La compilacion de nuestro corpus de aprendientes comenzé a
principios de 2016. Inicialmente, se trataba de una labor voluntaria, en la que el
discente entregaba las tareas en formato electrénico (y no escritas a mano, en pa-
pel) para su ulterior andlisis. Por tanto, en las primeras promociones, el grado de
participacién fue reducido en comparacién con las posteriores, en las que (debido
a la pandemia) fue obligatorio redactar los deberes por ordenador y enviarlos para
su correccidon por via telemdtica. Es por ello que, a partir de febrero de 2020, el
namero de textos anadidos al corpus aumenté exponencialmente. No obstante,
ningtn alumno puso objecién en que pudiéramos emplear sus textos para el tra-
bajo que nos ocupa.

En definitiva, el nimero de tareas con los que cada discente participa compren-
de entre uno y dieciocho. No obstante, consideramos que este factor no es rele-
vante y si lo es la aportacién de mds deberes por parte de nuevos alumnos de otras
promociones. Estimamos que, a mayor nimero de aprendientes que participen en
nuestro trabajo, mds significativos y concluyentes serdn nuestros resultados. Con-
sideramos plausible aducir que, cuantos mds textos satisfagan las exigencias que
configuran nuestra investigacién, mejores serdn nuestros resultados. No obstante,
siempre es imprescindible otorgarle mds valor a la calidad que a la cantidad de los
textos (McEnery y Hardie 2012).

El corpus sincrénico compilado lo componen 412 textos que albergan 278 639
voces en total y el nimero de palabras que contiene cada texto oscila entre las cien-
to cincuenta y las mil doscientas. Ya que las muestras del corpus consisten en actos
del habla completos, éstas varian en tamafio. En consecuencia, nuestro corpus solo
se nutre de textos completos, independientemente de su nimero de palabras, ya



262 JUAN CARLOS MANZANARES TRIQUET Y YUQI JIA

que nuestro objetivo ha sido siempre mantener la integridad textual para obtener
una mayor representatividad (Sinclair, 2005, p. 7).

Debido a los innumerables yerros encontrados de naturaleza informatica, que
provocan errores ortotipograficos de diversa indole, no se ha procedido al etiqueta-
do gramatical del corpus hasta la completa adecuacién de todos los textos. Dichos
problemas producen una serie de fallos, entre los que destacamos la unién entre
palabras y signos de puntuacién, la aparicién de la tilde grave y la desaparicién de
la tilde aguda, sustituida por un signo de interrogacién final, signo que también
aparece en vez de la letra fi. Una vez concluido el andlisis de estudio y la subsana-
cién de tales anomalias, esperamos utilizar el UAM Corpus Tool (disefiado por la
Universidad Auténoma de Madrid) para su correspondiente anotado gramatical.

Hemos enfocado nuestro trabajo al andlisis de los errores provocados por la
interlengua y la transferencia lingiiistica. Para ello, procedimos a considerar un
error como tal si aparece en mds de cinco ocasiones y si lo producen mds de tres
alumnos. De esa manera, eliminamos los fallos que podrian considerarse como
equivocaciones o lapsus (Torrijano, 2006, p. 156), que son generalmente produci-
dos en contadas ocasiones y por uno o dos alumnos, que pueden estar motivados
por las causas previamente descritas en el marco tedrico. Dentro del andlisis con-
trastivo, optamos por estudiar las faltas mediante un anélisis contrastivo débil, con
el propésito de la identificacién y busqueda de su origen, sin necesidad de predecir
su aparicién (Zimny, 2016, p. 37). Por otro lado, y en lo que compete al andlisis
de errores, nos limitaremos a investigar las producciones de los aprendices a nivel
escrito, sin contrastar dos pares de lenguas (Belda, 2015, p. 95). No obstante, para
llevar a cabo una correcta indagacién, ya hemos aducido que es importante analizar
tanto las producciones gramaticalmente incorrectas como las correctas (Castillejos,
2009, p. 676). De igual modo, el imprescindible buscar el origen (o los origenes)
de tales errores, factor que, a veces, no resulta ficil de identificar.

Finalmente, la herramienta seleccionada para acometer nuestra labor ha sido
AntConc, versién 3.5.8. (Windows) 2019. Se trata de un software de ficil uso,
habilitado para llevar a cabo andlisis lingiiisticos en la mayoria de las lenguas (An-
thony, 2004, p. 7), cuya versatilidad nos ha permitido llevar a cabo nuestra labor
con facilidad.

4. ANALISIS DE DATOS: PROBLEMAS, CAUSAS, EJEMPLOS Y SUGE-
RENCIAS DIDACTICAS

A continuacidn, procederernos a mostrar una serie de errores representativos,
en los que analizaremos sus causas, el nimero de ocasiones que aparecen en el
corpus y las veces que se emplean erréneamente y con acierto. De igual modo,
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expondremos cémo subsanarlos y no cometerlos de nuevo. Cabe también puntua-
lizar que en los ejemplos en contexto extraidos del corpus aparecen también otro
tipo errores ajenos a los que han sido objeto de estudio y que no serdn analizados.

Dificultad: Confusién a la hora de emplear la locucién adverbial por fin (86
resultados, 36 incorrectos).

Causa: Confusién entre por fin, al fin'y finalmente. En chino, existen dos f6r-
mulas adverbiales, que son A& (z0ngsuan) y T (zhongyt). Zongsuan expresa
la finalizacién de un tiempo de espera y zhongys describe un hecho que se consigue
con esfuerzo al final de un periodo de tiempo. Por otro lado, #x#% (zuizhong) y
/3 (zuihou) son sinénimos y significan a/ final y finalmente. Al existir tales di-
ferencias en mandarin, en realidad, se trata de una confusién en espanol debido a
las similitudes éxicas entre por fin, al fin, final, al final'y finalmente, al escribirse de
manera similar.

Ejemplos: Por fin, desde mi punto de vista, Colon es un gran navegante y sus nave-
gaciones también son importantes en la historia. / Tuve que admitir que ellos eran tan
arteros como podian convencer a mis companeros de traicirnos. Por fin, nos fallamos. /
Por fin, dividid su imperio espanol a su hijo Felipe I y otro, a su hermano, Fernando 1.

Sugerencias: Distinguir entre expresar con énfasis el término de una situacién
de espera (por fin), algo que ocurre después de superar los problemas (al fin) y el
hecho que acontece en Gltimo lugar (finalmente).

Dificultad: Empleo de también no para querer decir tampoco (11 resultados, 11
incorrectos).

Causa: En mandarin, tampoco se expresa negando el adverbio zambién. Por tan-
to, 1 (&) se traduce como también, y A~ (yé bu), que literalmente se traduce
como también no, significa tampoco.

Ejemplos: Luego dejé de soriar con serpientes, y también no aparecieron serpientes
en mi vida. / Mis amigos también no podian continuar el paso. / En realidad, yo tam-
bién no vuelvo alli por mucho tiempo.

Sugerencias: Alentar a que el anténimo del adverbio también es tampoco.

Nota: Zampoco aparece en veintiséis ocasiones en el corpus, siendo su uso co-
rrecto.

Dificultad: Eleccién de todavia no a la hora de describir que no se ha alcanzado
un objetivo (42 resultados, 21 incorrectos).

Causa: En chino mandarin, 3£ (hdi) posee diversos significados al emplearse
como adverbio. Uno de ellos es todavia o aiin, y XA (hdi bu) y 7% H (hdi méi-
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you) significan tampoco (literalmente, asin no), con la diferencia en que el primero
se usa en presente y futuro y el segundo en pasado o cuando denota que no se ha
llevado a cabo un hecho o una accién. Se trata de un evidente calco del chino al
espanol que carece de la misma significacién en nuestra lengua.

Ejemplos: Después de que Atahualpa llend la casa con oro y plata dos veces, Pi-
zarro todavia no cumplié su promesa y maté a Atahualpa. / Pero nosotras todavia no
estdbamos despiertas y no podiamos mantenernos severas. / La policia todavia no podia
capturarlo hasta ahora.

Sugerencias: Uso de la perifrasis seguir sin + infinitivo o del adverbio asin, segui-
do de la negacién para expresar que no se ha conseguido llegar a cabo una accién
hasta el momento en el que se expresa.

Dificultad: Uso impropio de la voz condicién (65 resultados, 8 incorrectos).

Causa: Interferencia del inglés (condition). Condicién en mandarin se traduce
como &A% (tido jian) y se emplea mediante la expresién bajo la condicion de (k...
%MHT)enla mayorfa de las ocasiones. Debido a que no se trata de una interfe-
rencia procedente del chino, estimamos que se debe a un calco del inglés, hecho
muy comun entre los aprendientes chinos, al ser la primera lengua occidental que
aprenden.

Ejemplos: Con la ayuda de estas condiciones, Cristébal Colon comenzd sus cuatro
viajes. | En la casa todo sigue desarrollando cuando estds fuera de casa, pero en tu
memoria, tu casa todavia estd en la condicion cunado te fuiste a otro lugar... / China
tenia mucha tierra de condiciones diferentes, por eso, no solo podian cultivar cereal
suficiente. ..

Sugerencias: Empleo de dicha palabra Ginicamente para expresar la naturaleza,
el estado o la situacién de algo (no su variedad) o alguien. Uso de otros sustantivos,
COmO situacion, tipo, forma o motivo como sinénimos (segin el contexto) y evitar el
empleo de condicion si se desea expresar el motivo, la naturaleza o la causa de algo.

Dificultad: Empleo incorrecto del sustantivo experiencia cuando se trata de co-
sas (no de personas) o cuando se refiere a hechos que no han ocurrido (106 resul-
tados, 8 incorrectos).

Causa: Interferencia del chino provocada al emplear siempre una frase hecha,
independientemente de si se trata de una persona, una cosa o algo atin no experi-
mentado. Como podemos observar, el primer ejemplo mostrado es una traduccién
literal de 1RIFHEP AL (génju zhonggué de jingyan), que se traduce como

segiin la experiencia de China.
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Ejemplos: Segiin la experiencia de China, es una buena idea unir los paises vecinos
por las bodas. .. | La experiencia de estas leyendas me ha hecho tener un gran interés en
seguir aprendiendo espanol. /| Pero no tengo la experiencia de volar cometas.

Sugerencias: Aleccionar al alumnado que, en castellano, experiencia alude a una
circunstancia o acontecimiento vivido por una persona (RAE, 2014), no por un
ente, y no hace referencia a una situacién que atin no se ha producido.

Dificultad: Uso erréneo del sustantivo inspiracién (6 resultados, 5 incorrectos).

Causa: Empleo excesivamente alegérico. En mandarin, dicha voz se traduce
mediante los sustantivos &2 (ling gin) y /A7~ (qi shi) y se emplean para llevar
a cabo cualquier tipo de accién, mundana en la mayorfa de los casos. Por tanto, a
la hora de escribir en espanol, los discentes la traducen literalmente y la utilizan en
todo tipo de situaciones.

Ejemplos: Podemos sacar muchas inspiraciones de los descubrimientos de China y
Castilla. / ...un misterioso viejo marinero le dio un mapa y la inspiracion de navegar.
/ Por diltimo, creo que la historia de Heyerdahl tiene dos inspiraciones para nosotros.

Sugerencias: Utilizar otros vocablos, como idea, conclusion o experiencia, en par-
ticular, cuando se trata de experiencias que no proceden de estimulo divino ni nos
impulsan a una labor creadora o investigadora, sino mds bien cotidiana.

Dificultad: Utilizacién excesiva del adjetivo caracteristica (36 resultados, 7 in-
correctos).

Causa: Empleo de 552 (tedidn) y 5 (tése) en la mayoria de las ocasiones en
mandarin. Desconocimiento de sinénimos a la hora de su traslacién al castellano.

Ejemplos: El terreno cerrado afecta a los intercambios extranjeros, lo que determina
las caracteristicas cerradas de nuestra cultura tradicional. / ... las mayas, las incas y las
aztecas, que eran civilizaciones antiguas, con sus propias caracteristicas como cultiva-
ban tomata, patata y chocolate. .. / Antes de esta clase, solo conozco pocas caracteristicas

de Cristébal Colon. ..

Sugerencias: Uso de sustantivos, como cardcter, peculiaridad, particularidad,
singularidad, rasgo, aspecto, capacidad, perfil, cualidad, aptitud, y verbos, como ca-
racterizar, distinguir, o expresiones como forma de ser.

Dificultad: Uso inadecuado de memoria al referirse a recuerdos (29 resultados,
18 incorrectos).
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Causa: Existencia en chino de la nocién de recuerdo (BI1Z, huiyl) y memoria (
iclz, jiyili). Interferencia con el inglés, en donde no existe tal distincién y siempre
se emplea memory.

Ejemplos: Pero te ruego que cuando me retire de nuevo, dame una memoria buena.
/ Es mejor que mantengan las memorias en mi cabeza en vez de las cambien. / Los pri-
meros meses de vivir en esta ciudad no fue una buena memoria para mi...

Sugerencias: Uso de recuerdo, historia, experiencia o imaginacién, dependiendo
del contexto.

Dificultad: Uso generalizado del adverbio completamente (38 resultados, 12 in-
correctos).

Causa: Claro ejemplo de traduccién literal. En mandarin se emplea SE2 (wén-
qudn), que significa completo, completamente, perfectamente y por completo y puede
usarse tanto como adjetivo como adverbio. Desacertado uso de la traduccién literal
sin analizar qué expresion es la mds adecuada en la lengua meta.

Ejemplos: ...una chica tan guapa que es completamente un delito rechazar su
oferta. | Les entiendo completamente a ti y a papd. | Por si fuera poco, su pijama se
desparecid y el hombre estaba desnudo completamente.

Sugerencias: Reemplazo del adverbio completamente por otro adverbio, sustanti-
vo 0 expresién (como perfectamente o todo) o por la locucién adverbial por completo.

Dificultad: Confusién a la hora de emplear el sustantivo informacién (99 resul-
tados, 24 incorrectos, en su mayoria, en forma plural).

o1 .7 . . .y . — \ -
Causa: Utilizacién desmedida de informacion en chino {£ B (xinxi), tanto en
singular como en plural, y en todo tipo de circunstancias. Ausencia de sinénimos
en mandarin y, por tanto, su uso excesivo en espanol. Traduccién literal.

Ejemplos: Con el objetivo adqurido a través de la clase, he sabido mds informacion
de Cristébal Colon. / ...por eso era ficil para él obtener las informaciones de trabajo
de Javier. / ...sugiere que van a invadir la base de datos para buscar los Informaciones

del vuelo 505.

Sugerencias: Uso de su forma singular cuando se trate de comunicacién o ad-
quisicion de conocimientos sobre una materia o de una averiguacién sobre algo en

concreto (RAE, 2014).

5. CONCLUSIONES

El estudio de la produccién de los estudiantes de una lengua extranjera es, por
un lado, relevante para poder definir pardmetros de cémo se estudia un segundo
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idiomay, por otro lado, de vital importancia para mejorar su aprendizaje. Median-
te el andlisis de errores es posible identificar las estrategias que los aprendientes
usan durante la adquisicién de una lengua extranjera (Castillejos, 2009, p. 675).
Gracias a ello, el andlisis de errores revaloriza al yerro como tal, dotdndolo de una
carga positiva por ser indicador de que el proceso de aprendizaje estd teniendo
lugar. Por tanto, estos se consideran inevitables y necesarios para la evolucién del
estudiante en su conocimiento de la lengua meta (Ntfez, 2019, p. 175).

Asimismo, estimamos aconsejable aleccionar al alumnado a que intente usar el
vocabulario, las expresiones y las reglas gramaticales aprendidas, aun a sabiendas
de que existe un alto porcentaje de que las escriba o pronuncie incorrectamente.
De esa manera, obligaremos a los discentes a no evitar las estructuras gramaticales
complejas y a animarlos a practicar, con el propésito de hacerles aprender de los
fallos cometidos. En este estadio, la labor del profesor es vital para desmitificar el
concepto de error en el aula. Resulta evidente que no es correcto equivocarse en un
examen o en otras situaciones andlogas, pero si en clase, donde se debe practicar
todo lo aprendido sin miedo a errar en publico.

En lo que respecta a nuestro corpus, este no ha sido disefiado para obtener unas
estructuras lingiiisticas concretas ni unos determinados elementos léxicos en las
redacciones de los estudiantes, sino que se pretende que el contenido resultante sea
variado y representativo de la interlengua de los aprendientes de ELE. En conse-
cuencia, nuestro objetivo no deja de ser ambicioso, puesto que deseamos que dicho
corpus nos dé la capacidad de «poder contestar a cualquier pregunta de investiga-
cién sobre la adquisicién del espafiol» (Sdnchez, 2015a, p. 200), en particular, en
lo que al alumnado chino se refiere. Nuestro propdsito es continuar ampliando
nuestro corpus, eliminar los errores ortotipograficos y proceder a su etiquetacion.
Finalmente, deseamos (en un tiempo no muy lejano) publicar el corpus y ponerlo
a disposicion de cualquier interesado en la materia. De igual manera, esperamos
capacitar al alumnado a usar la lingiiistica de corpus y sus herramientas en el aula,
para que sean capaces y autosuficientes a la hora de identificar y paliar sus propios
errores y, de ese modo, poder contrastar sus yerros con producciones de hispano-

hablantes almacenadas, por ejemplo, en el corpus CORPES XXI (RAE, 2022).
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AQUILAFUENTE, 360

Este volumen nace con el propésito de ayudar a difundir nuevas pro-
puestas diddcticas y recursos tecnoldgicos para la ensenanza-aprendizaje
del espafol como lengua extranjera, siendo conscientes, por un lado, del
continuo interés por el aprendizaje del espafiol en todo el globo y, por
otro, de los enormes beneficios que puede aportar un adecuado manejo de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién en las aulas. Por ello,
queremos dar a conocer una serie de dieciséis trabajos redactados por pro-
fesionales de diversos paises que giran en torno al uso de las TIC como he-
rramienta diddctica. Los editores de este volumen confiamos en que estas
propuestas podrdn ser de utilidad para todos los docentes de ELE —tanto
en el dmbito universitario como en la educacién no reglada— interesados
en la formacién continua y en el empleo de las tecnologias del aprendizaje
y el conocimiento como medio de innovacién didéctica en el aula, ya sea
en la docencia presencial como en la virtual.

Para facilitar la lectura de este volumen, se han agrupado los dieciséis
capitulos en cuatro bloques atendiendo a su temdtica. El primer apartado
estd dedicado a la presentacién de metodologias docentes y experiencias
de aula basadas en el uso de las tecnologfas y llevadas a cabo con estudian-
tes de diversa procedencia geografica y diferentes niveles de dominio del
espafiol. Se abordan metodologfas tan diversas como el aula invertida, el
disefio de proyectos o la gamificacién. El segundo apartado se centra en
las técnicas de evaluacion para fomentar la motivacién y en las reflexiones
metacognitivas sobre el uso de las TIC en el aula para mejorar el proceso
de ensenanza-aprendizaje. El tercer apartado estd dedicado al uso de los
medios audiovisuales y las redes sociales como recursos didécticos e inclu-
ye una serie de propuestas encaminadas a explotar el potencial didédctico
de canciones, peliculas, series de televisién, YouTube o X, antes Twitter.
El cuarto bloque se centra en la ensefanza-aprendizaje del espanol como
lengua extranjera a estudiantes chinos y recoge tres propuestas diddcticas
sobre el uso de los subtitulos, los corpus de aprendizaje y la ensefanza de
la expresién oral a través de la gamificacién.

VNiVERSiDAD
P SALAMANCA

Ediciones Universidad I.‘
Salamanca

NOSHZii

ISBN: 978-84-1311-916-8




	CUBIERTA
	PORTADILLA
	COMITÉ CIENTÍFICO ASESOR
	PORTADA
	CRÉDITOS
	ÍNDICE
	PRÓLOGO
	INTRODUCCIÓN
	I. DISEÑO METODOLÓGICO Y EXPERIENCIAS DE AULA
	DISEÑO METODOLÓGICO DEL AULA INVERSA EN ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA: ESTUDIO DE CASO
	LOS TEXTOS NACIDOS EN FORMATO DIGITAL Y LA PEDAGOGÍA DE LAS MULTILITERACIDADES: UNA APROXIMACIÓN MULTIMODAL A LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL 2/L
	NUEVOS RECURSOS INFORMÁTICOS PARA LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL DE LOS NEGOCIOS A NIVEL UNIVERSITARIO EN FRANCIA: EL SOFTWARE PARA LA GESTIÓN DE PROYECTOS
	LA TERMINOLOGÍA AMBIENTAL EN CLASE DE TRADUCCIÓN A TRAVÉS DEL ESCAPE ROOM: EL CASO DE LOS PROCESOS DE TRANSFORMACIÓN DE LA MADERA (ITALIANO-ESPAÑOL)

	II. EVALUACIÓN Y REFLEXIONES METACOGNITIVAS SOBRE EL USO DE LAS TIC EN EL AULA
	LAS TIC COMO ELEMENTO MOTIVADOR DE LA AUTOEVALUACIÓN EN ELE: UNA PROPUESTA DIDÁCTICA
	ENSEÑANZA DE ELE EN TIEMPOS DE PANDEMIA. ¿CUÁLES SON LAS IMPLICACIONES PARA LA AUTONOMÍA DE LOS ESTUDIANTES?
	PERCEPCIÓN DE LOS DOCENTES DE ELE SOBRE EL USO DE LAS TIC EN EL AULA

	III. MEDIOS AUDIOVISUALES Y REDES SOCIALES COMO RECURSOS DIDÁCTICOS
	LA PEDAGOGÍA DE LA MULTIALFABETIZACIÓN EN EL AULA: ENSEÑAR ESPAÑOL A TRAVÉS DEL CINE
	EL GÉNERO TEXTUAL TELENOVELA COMO RECURSO AUDIOVISUAL EN LA ENSEÑANZA DE LENGUA ESPAÑOLA PARA ESTUDIANTES BRASILEÑOS DE SECRETARIADO
	CATÁLOGO DE CANCIONES PARA EL AULA DE ELE: SUGERENCIAS DE EXPLOTACIÓN DIDÁCTICA
	BATALLA DE IDIOMAS: ANÁLISIS DIDÁCTICO SOBRE PRÁCTICAS DE VARIACIÓN HISPANOHABLANTE EN YOUTUBE
	YOUTUBERS VIAJEROS: APRENDIZAJE MULTIMODAL EN EL ESPAÑOL DEL TURISMO
	PROPUESTA DE INTEGRACIÓN DE LAS TIC EN LA ENSEÑANZA DE ELE EN EL AULA: DEBATES EN LA RED SOCIAL TWITTER

	IV. LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL A ESTUDIANTES CHINOS
	PROPUESTA DIDÁCTICA BASADA EN LA GAMIFICACIÓN Y EL ABJ PARA LA ENSEÑANZA DE LA FONÉTICA DEL ESPAÑOL EN UN CONTEXTO UNIVERSITARIO DE CHINA
	¿QUÉ TIPO DE SUBTÍTULOS SE DEBERÍA USAR CUANDO SE VEN SERIES PARA APRENDER LENGUAS EXTRANJERAS?
	ESTUDIO DE INTERFERENCIAS LINGÜÍSTICAS MEDIANTE UN CORPUS DE APRENDIZAJE DE APRENDIENTES CHINOS




