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PROLOGO

A COMUNICACION LINGUISTICA, en todas sus manifestaciones, desempena

una parte fundamental en la educacién de los estudiantes durante todas las

etapas educativas. Asi, por ejemplo, en el Real Decreto 217/2022, de 29 de
marzo, por el que se establece la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria, en lo referente a la materia de Lengua Castellana
y Literatura, que tiene entre sus fines contribuir al desarrollo y adquisicién de la
competencia clave lingiiistica, se indica que su objetivo debe orientarse «tanto a
la eficacia comunicativa como a favorecer un uso ético del lenguaje que ponga las
palabras al servicio de la convivencia democrdtica, la resolucién dialogada de los
conflictos y la construccién de vinculos personales y sociales basados en el respeto
y la igualdad de derechos de todas las personas» (p. 116).

Por otro lado, actualmente vivimos en un mundo definido por su cardcter glo-
bal y conectado, en el cual las tecnologias digitales son herramientas bdsicas que
nos acompanan en todos los aspectos de la vida: académico, profesional, social,
etc., y que favorecen el desarrollo de habilidades para poder recibir y comunicar
informacién a través de estos medios. Resultan, por tanto, un elemento muy rele-
vante en los entornos académicos presentes, lo cual se refleja en la inclusién de la
competencia digital como una de las principales competencias, una competencia
clave, para el aprendizaje tanto académico como a lo largo de la vida.

Por ello, resulta sumamente util la aplicacién de todas aquellas herramientas
y metodologias que las TIC ponen cada dia al alcance de los docentes de Lengua
Castellana y Literatura, aprovechando la sinergia entre el desarrollo de las compe-
tencias digitales y lingiiisticas. Asi, desde el Instituto Universitario de Ciencias de
la Educacién (IUCE) de la Universidad de Salamanca, siendo conscientes de la
importancia del uso de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje, desde hace
mids de veinticinco anos hemos promovido programas de formacién e innovacién
docente relacionados con esta temdtica entre profesorado del dmbito universitario
y no universitario. Ejemplo de tdpicos sobre los que se han centrado algunas de
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las Gltimas actividades de formacién han sido: el uso del teléfono mévil como
herramienta para la evaluacién, el empleo de las plataformas digitales para la or-
ganizacion y desarrollo de la docencia, el uso de las TIC para la gamificacién de
aprendizajes, el desarrollo de videotutoriales con chroma y, Gltimamente, como la
demanda social estd exigiendo, las inteligencias artificiales generativas y la docencia
universitaria.

Los capitulos recogidos en este volumen, titulado La enserianza-aprendizaje de
la lengua y la literatura a través de las TIC, atinan tanto la importancia del desarrollo
de las habilidades lingiiisticas y la formacién literaria como las destrezas digitales, a
través del empleo de las nuevas metodologias educativas promovidas por los avan-
ces tecnoldgicos dentro y fuera del aula. Se trata, por lo tanto, de un recurso atil
para dar a conocer diversas propuestas, muchas de ellas ya ejecutadas, que pueden
contribuir a la dinamizacién de las clases y a un mejor desarrollo de las competen-
cias por parte de los estudiantes.

Susana OLMOS MIGUELANEZ
Directora del Instituto de Ciencias de la Educacién
Universidad de Salamanca



INTRODUCCION

S UNA VERDAD INCONTESTABLE que la tecnologia, desde los comienzos del

nuevo milenio, ha llegado a las aulas para quedarse, alcanzando cada vez

mds espacios y posibilitando nuevas metodologfas, a través de las mds va-
riadas técnicas y los mds diversos recursos, en todas las fases del proceso de ense-
fianza-aprendizaje. Muy lejos, por lo tanto, han quedado aquellos tiempos de la
Antigiiedad cldsica en los que el docente, para transmitir sus conocimientos desde
la tranquilidad del dgora, solo necesitaba de su experiencia y sabiduria y la aten-
cién de sus pupilos. En la actualidad, el docente tiene a su disposicién un sinfin de
nuevos recursos que, de la mano de las tecnologfas de la informacién y la comuni-
cacién, le ofrecen un amplio abanico de nuevas posibilidades con las que mejorar
y facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Con el empleo de estos nuevos recursos y el disefio de nuevas metodologias
docentes y propuestas diddcticas, se favorecen, tanto en el aula como fuera de ella,
aspectos tales como el aprendizaje auténomo, la interactividad o la hipertextuali-
dad, ademds de facilitar el acceso a la informacién y despertar el interés de los estu-
diantes. Su utilidad o importancia se destaca ya desde las primeras etapas de la en-
sefanza obligatoria, como se observa, por ejemplo, en el Real Decreto 157/2022,
de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacién y las ensenanzas minimas de
la Educacién Primaria, concretamente en el Articulo 7, donde dos de los objetivos
generales que el estudiante debe alcanzar en esta etapa se refieren especificamente
al manejo de las nuevas tecnologfas: «Desarrollar las competencias tecnoldgicas
bésicas e iniciarse en su utilizacién, para el aprendizaje, desarrollando un espiritu
critico ante su funcionamiento y los mensajes que reciben y elaborany, y «Utilizar
diferentes representaciones y expresiones artisticas e iniciarse en la construccion de
propuestas visuales y audiovisuales».

Conscientes, pues, de la importancia de las tecnologfas de la informacién y la
comunicacién en el dmbito de la docencia, hemos querido reunir en este volumen
diversas reflexiones sobre el uso de estas tecnologias y varias propuestas diddcticas
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que, junto con la presentaciéon de diferentes recursos, tales como diccionarios en
linea, bases de datos, corpus lingiiisticos o redes sociales, pueden contribuir a me-
jorar o dinamizar la ensenanza-aprendizaje de la lengua en los distintos niveles edu-
cativos, desde la Educacién Primaria hasta las titulaciones universitarias de grado y
mdster, tanto en lo que se refiere al espafnol como lengua materna como a la ense-
fanza-aprendizaje en el dmbito universitario de lenguas extranjeras tan dispares en
su tipologia como el inglés y el drabe, asi como el espafiol como lengua extranjera.

Hemos dividido el volumen en tres bloques temdticos. El primero estd dedica-
do a la presentacién de distintos recursos en linea que pueden emplearse en la en-
sefanza-aprendizaje de la lengua. Abre este apartado Carla Marfa Miguez Alvarez,
quien, en su capitulo titulado «El uso de corpus como herramienta de ensefianza
de gramadtica en espanol como L1 en Educacién Primaria», muestra las ventajas
de la utilizacién de los corpus de textos electrénicos en la ensenanza del espafol
como lengua materna. Se trata de una propuesta novedosa, pues, como la autora
senala, suele ser un recurso mds habitual en la ensefanza de lenguas extranjeras.
Concretamente, y basindose en una experiencia con ninos del tltimo curso de
Educacién Primaria, describe el uso pedagégico del CORPES XXI y de esTenTen,
corpus de big data formado a partir de textos de pdginas web, para trabajar en el
aula las clases de palabras en el espafol. El segundo capitulo, que corre a cargo de
Isabel Solana Dominguez y M.2 Azucena Penas Ibdnez y lleva por titulo «Propuesta
de intervencion socioeducativa para el apoyo escolar en lengua y matemdticas a
través de recursos digitales en colectivos vulnerables», nos presenta los fundamen-
tos tedricos del plan de intervencién para Educacién Primaria y Secundaria y una
serie de materiales digitales desarrollados para el apoyo en la ensefianza de estas
dos materias obligatorias a estudiantes en situacién de vulnerabilidad social, espe-
cialmente a través de situaciones de aprendizaje significativo y cooperativo en el
contexto pospandémico. Soraya Salicio Bravo dedica el capitulo titulado «El DLE
y el Diccionario Avanzado de Enclave RAE: recursos diddcticos digitales para la en-
senanza-aprendizaje de la lengua espanola» a presentar las posibilidades didacticas
del Diccionario de la Lengua Espanola en su version en linea y de la plataforma di-
gital Enclave RAE, donde se encuentra alojado el Diccionario avanzado, entre otros
recursos. Se trata, en ambos casos, de dos herramientas lexicograficas digitales que,
ademds de aportar informacién cuando se desea conocer el significado de alguna
palabra, pueden convertirse en un recurso valioso para trabajar en el aula otros
aspectos lingiiisticos, como la morfologia o la vitalidad geogrifica de determinadas
voces. El cuarto capitulo «“El nifio es activo, investigador, inventor: debe ir ha-
ciendo la gramdtica para aprenderla”: la Biblioteca Virtual de la Filologia Espafiola
como recurso did4ctico en la ensenanza de la lengua espafiola», obra de M.2 An-
geles Garcia Aranda, pretende, como su titulo indica, mostrar el origen y funcio-
namiento de este directorio bibliogrifico en linea de obras lingiiisticas y filolégicas
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del pasado (gramaticas, diccionarios, didlogos, obras sobre ortografia, métrica, etc.)
y destacar las ventajas did4cticas de su empleo en la ensefianza-aprendizaje de nues-
tra lengua, puesto que permite un acceso fdcil y gratuito a las mismas y obtener,
asi, un conocimiento directo de la formacién y estudio de la lengua espafola a lo
largo de la historia. Finalmente, en el capitulo titulado «La ensefianza de la lengua
y los recursos educativos abiertos: seleccién y aplicacién préctica para la formacién
inicial del profesorado», Engracia Marfa Rubio Perea ofrece los resultados de una
propuesta diddctica llevada a cabo con los estudiantes de la especialidad de Lengua
Espanola y Literatura del Mdster Universitario en Profesor de Educacién Secun-
daria Obligatoria y Bachillerato con el propésito de dinamizar el proceso de ense-
fianza-aprendizaje de la lengua en el aula mediante las posibilidades que ofrecen
los avances digitales. Para ello, la autora lleva a cabo un andlisis descriptivo de las
sesiones tedrico-précticas en las que se daban a conocer algunos de los principales
recursos educativos en abierto y su posible uso, adaptacién o creacién para trabajar
la materia de lengua y propiciar la reflexién lingiiistica razonada, a la par que crea-
tiva, por parte de los alumnos de Secundaria y Bachillerato.

El segundo bloque estd dedicado a la presentacién de una serie de recursos digi-
tales y experiencias diddcticas con los que favorecer el desarrollo de las habilidades
lingiiisticas, la creacién literaria y la ensefianza-aprendizaje de la literatura. Abren
este apartado tres capitulos dedicados a la produccién de textos escritos y orales
en diferentes manifestaciones genéricas. En el primero, titulado «Herramientas
digitales de ayuda a la redaccién de textos académicos en espafol: andlisis de sus
estrategias de retroalimentacién», Juan Antonio Nufiez Cortés e Iria da Cunha
pretenden, por un lado, dar a conocer cuatro herramientas digitales para la redac-
cién de textos (Stilus, LanguageTool, Estilector y arText) y, por otro, analizar las
diferentes estrategias de retroalimentacién textual que proporcionan dichas herra-
mientas, tales como la correccidn, la sugerencia o la eleccién, con el fin de explotar
sus posibilidades diddcticas en las tareas de escritura al tiempo que permiten la
reflexién sobre el proceso de escritura en sus distintas fases. A continuacién, Herik
Zednik, Myrcea Santiago Dos Santos y Harvey Michel Angel Campins Sudrez, en
su capitulo «Géneros textuales digitales y su concatenacién pedagégica en activi-
dades gamificadas», presentan los resultados de una propuesta diddctica basada en
la metodologia del aprendizaje activo y en la gamificacién como estrategia para
fomentar entre los estudiantes universitarios de grado tanto la lectura como la crea-
cién de textos propios de los nuevos géneros textuales surgidos en la era digital, asi
como también para favorecer el desarrollo de su competencia discursiva y comuni-
cativa y su implicacién activa en el proceso de ensenanza-aprendizaje. En el tercer
capitulo, «La conferencia como género discursivo académico oral prototipico: de
la leccién magistral al storyrelling digital», Marta Pilar Montafiez Mesas realiza una
revisién de los principales géneros discursivos orales, centrindose especialmente en
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la conferencia, para, a continuacién, y tomando como objeto de estudio un corpus
en linea de discursos orales, analizar la estructura de este género y el empleo, como
recurso narrativo, del storytelling, del que analiza sus distintas funciones discursivas,
comunicativas y retdricas y sus distintas aplicaciones diddcticas que pueden ayudar
a conseguir una comunicacién oral mds eficaz tanto en el dmbito de la investiga-
cién lingiiistica como en la difusién del conocimiento.

Los restantes capitulos de esta apartado estdn orientados hacia la lectura, la
creacidn literaria y la ensefanza-aprendizaje de la literatura. Asi, Aurora Martinez
Ezquerro dedica su capitulo, titulado «Composicién escrita y practicas lectoras en
el siglo xx1», al fomento del hdbito de la lectura y al desarrollo de las estrategias ne-
cesarias para una correcta composicion escrita, para lo cual lleva a cabo un andlisis
tanto de los hdbitos de lectura en la sociedad actual, tan influida por los medios
digitales y los avances tecnoldgicos, como de las principales pricticas de lectura y
escritura, centrdndose especialmente en las nuevas modalidades de creacién y re-
cepcion literarias, tan alejadas de las formas tradicionales, pues en muchas de ellas
el receptor, a su vez, tiene ocasién de convertirse en creador, y viceversa. El capitulo
de Estrella Ramirez Quesada, titulado «La creacién de poemas interactivos en el
aula con Genially», estd dedicado a mostrar la utilidad como recurso didactico de
la herramienta en linea Genially, que, de acceso gratuito, permite la creacién de
todo tipo de contenidos visuales e interactivos de una forma f4cil e intuitiva, lo que
la convierte en un instrumento idéneo para trabajar con estudiantes y fomentar
su interés y motivacién por el aprendizaje de la lengua y la literatura. Concreta-
mente, la propuesta de la autora va dirigida a estudiantes de Educacién Secunda-
ria, a quienes se les ofrece la oportunidad de componer textos liricos interactivos
como forma de estimular su creacién literaria y servir de refuerzo a otras activi-
dades propias de la materia, como el comentario de texto. Cierra este bloque el
capitulo «Autoedicién bilingiie de textos literarios: recursos de literatura espafola
para alumnado universitario angléfono con nivel bdsico de lengua», en el que José
Miguel Alcolado Carnicero presenta una propuesta diddctica sobre la creacién de
ediciones digitales bilingiies en espafol y en inglés de obras narrativas y dramdticas
del Siglo de Oro a través de un programa informdtico de autoedicién como medio
de facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la literatura espafiola. Se basa en
una experiencia previa con estudiantes universitarios de origen filipino con escasos
conocimientos literarios al respecto y con un nivel bdsico de espanol.

El tercer bloque estd dedicado a la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras
mediante el uso de las TAC. Se inicia con el capitulo de Tamara Aller, titulado «El
proceso de evaluacién de lenguas extranjeras en época de confinamiento: percep-
cién de los alumnos de la ensehanza superior». En él, la autora aborda, a través de
una investigacién de corte cuantitativo, el andlisis de las necesidades, dificultades y
carencias que encontraron los estudiantes en el sistema de evaluacién virtual en el
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proceso de ensenanza-aprendizaje de lenguas extranjeras en la ensenanza superior
durante el confinamiento a causa de la crisis pandémica en Portugal. Se tratan
cuestiones tales como, entre otras, la falta de consensos evaluativos, la escasez de
directrices claras y la carencia de medios tecnoldgicos en una situacién inesperada
de contingencia sanitaria. En el siguiente capitulo, titulado «La ensenanza del in-
glés por medio de las redes sociales: caso de estudio a través de Instagram», Lucia
Sénchez Bejerano e Inés Lourido Badia muestran los resultados de una propuesta
did4ctica llevada a cabo con estudiantes de grado de las titulaciones de Maestro en
Educacién Primaria y Lenguas Aplicadas, consistente en el uso de la red social Ins-
tagram como instrumento diddctico, mediante la creacién de cuentas educativas y
los posteriores diseno y divulgacion en linea para un publico de calidad de conteni-
dos centrados en la ensenanza de la lengua inglesa, al tiempo que se les educa sobre
el empleo responsable de las redes sociales. En el tltimo capitulo del volumen,
que lleva por titulo «La ensefianza del drabe como lengua extranjera (ARABELE)
y las TIC: propuestas diddcticas», Lidia Ferndndez Fonfria y Laura Gago Gémez,
muestran los resultados de dos proyectos de innovacién docente llevados a cabo
mediante el uso de una metodologfa colaborativa y la gamificacién, y consistentes,
respectivamente, en la elaboracién de un video y un blog, con los que se pretendia
favorecer el desarrollo de las destrezas escritas y orales de estudiantes universitarios.
Aunque ambas propuestas pueden igualmente aplicarse a la ensefianza tanto de la
lengua materna como de otras lenguas extranjeras, destaca, asimismo, este capitulo
por la inclusién de interesantes reflexiones sobre cuestiones inherentes a la ense-
fianza-aprendizaje del drabe.

No quiero finalizar estas pdginas introductorias sin dejar constancia del agra-
decimiento de todo el equipo editor, del que también forman parte las docentes
Carmen Vanesa Alvarez Rosa, Gema B. Garrido Vilchez, Rosa Ana Martin Vegas y
Marta Sesefia Gémez, a todos aquellos organismos de la Universidad de Salamanca
que han contribuido a hacer posible la publicacién de este volumen: el Departa-
mento de Lengua Espafiola, el Centro Internacional del Espanol, la Facultad de
Educacién y Ediciones Universidad de Salamanca, con una mencién especial, por
su inestimable apoyo, a Jacobo Sanz Hermida, Javier de Santiago Guervés, Susana
Olmos Migueldnez, M. José Rodriguez Conde y M.2 Nieves Sdnchez Gonzélez de
Herrero.

VICENTE J. MARCET RODRIGUEZ
Coordinador del volumen
Departamento de Lengua Esparnola
Universidad de Salamanca






BLOQUE L.
RECURSOS DIGITALES
EN LINEA PARA LA
ENSENANZA-APRENDIZAJE
DE LA LENGUA ESPANOLA






EL USO DE CORPUS COMO HERRAMIENTA
DE ENSENANZA DE GRAMATICA EN ESPANOL
COMO L1 EN EDUCACION PRIMARIA

The Use of Corpora as a ool for Teaching Grammar
in Spanish as an L1 in Primary Education

CaRrLA MAaRfA MfGUEZ ALvaREZ
Universidade de Vigo
camiguez@uvigo.gal

RESUMEN

El auge de las TIC en la prictica docente permite a los estudiantes acceder a un en-
torno multimodal en el que aprender los contenidos de los temas del curriculo de forma
sencilla, incrementando su motivacién, atencién y participacién. Dentro de estas nuevas
herramientas digitales recientes se incluyen los corpus, colecciones de textos electrénicos
de una o varias lenguas que permiten acceder a numerosas producciones lingiiisticas. Sin
embargo, la mayor parte de las investigaciones sobre la aplicacién de corpus en el aula se
centran en la ensefianza de lenguas extranjeras y no se ha explorado lo suficiente su utilidad
como herramienta para ensefiar gramdtica en el aula de lengua espanola (L1) en los cursos
superiores de Educacién Primaria, anos decisivos en la formacidn lingiiistica y literaria y en
la consolidacién de las habilidades lectoescritoras. Asi, el presente trabajo pretende analizar
las funcionalidades de dos corpus representativos del espafiol (el CORPES XXI y el corpus
esTenTen) en la ensenanza de la gramdtica en el aula de 6. de primaria de Lengua Espafiola
como L1. Esta investigacién es un primer paso que puede servir como base para futuras
investigaciones en el 4mbito del uso de las nuevas tecnologfas en la did4ctica de las lenguas.

Palabras clave: didéctica de la lengua; corpus lingiiisticos; ensefianza de la lengua;
aprendizaje de la gramdtica; educacién primaria, educacién.

ABSTRACT

The rise of ICT (Information and Communications Technology) in the teaching prac-
tice allows students to access a multimodal environment in which to learn the contents of
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the curriculum in a simple way, increasing their motivation, attention and participation.
These recent new digital tools include corpora: collections of electronic texts in one or
more languages that allow access to numerous linguistic productions. However, most of
the research on the application of corpora in the classroom is focused on the teaching of
foreign languages. Therefore, their usefulness as a tool for teaching grammar in the Spanish
language classroom (L1) in the upper grades of primary education, which are decisive years
in linguistic and literary training and in the consolidation of reading and writing skills, has
not been sufficiently explored. Thus, the present work aims to analyse the functionalities of
two representative corpora of Spanish (the CORPES XXI and the esTenTen corpus) in the
teaching of grammar in the classroom of Spanish as a L1 (6" grade of elementary school).
This research is a first step that can serve as a basis for future research in the field of the use
of new technologies in language teaching.

Keywords: didactics of language; linguistic corpus; language teaching; grammar learn-
ing; primary education; education.

1. INTRODUCCION

0S CORPUS PUEDEN DEFINIRSE como colecciones de textos electrénicos de

una o varias lenguas que se seleccionan siguiendo una serie de criterios exter-

nos con el objetivo de representar de la manera mds fiel posible una lengua o
una variedad lingiifstica como fuente de datos que permita llevar a cabo investiga-
ciones de tipo lingiiistico (Sinclair, 2005). En el caso de la lengua espanola tenemos
a nuestra disposicién diversos tipos de corpus (tanto histéricos como sincrénicos,
generales o especializados, orales o textuales) que nos permiten acceder a una gran
cantidad de producciones lingiiisticas que producen los hablantes en una situacién
comunicativa determinada.

El auge de las TIC en la docencia y el temprano acceso a la tecnologia del alum-
nado permite a los estudiantes acceder a un entorno multimodal en el que pueden
aprender los contenidos de los temas del curriculo de manera mds sencilla, au-
mentando su atencién, motivacién y participacién (Domingo y Marques, 2011).
Gracias al uso de dispositivos propios como teléfonos méviles y ordenadores por-
tatiles, la experiencia del alumnado con las TIC se va incrementando con el paso
de los anos, lo que hace que este se acostumbre a buscar y analizar informacién
que procede de diversos formatos de textos reales como, por ejemplo, pdginas web,
aplicaciones, correos, redes sociales, etc. (Beker et al., 2018; Penalva Vélez y Napal

Fraile, 2019; Sdnchez Vera y Abad Fonseca, 2014).

Son numerosas las herramientas digitales que se emplean hoy en dia en las aulas
en diversos dmbitos: lengua castellana (Estévez Carmona, 2012), lenguas extran-
jeras (Solis Becerra y Solano Ferndndez, 2013), musica (Torres, 2011) o ciencias
sociales (Ferndndez Delgado, 2022) entre otros. Asi, numerosas investigaciones
ponen de relieve su importancia en el desarrollo de habilidades bédsicas como el
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aprendizaje colaborativo y las competencias transversales (Garcia-Valcércel, Basi-
lotta y Lépez, 2014) o la mejora de la competencia lectora (Durdn, 2018). Entre
estas nuevas herramientas recientes destacan los corpus. Sin embargo, la mayor
parte de las investigaciones sobre la aplicacién de corpus en el aula se centra en la
ensefianza de lenguas extranjeras (como ejemplos ver trabajos como los de Martos
Eliche y Contreras Izquierdo, 2018; Paz, 2013 o Pitkowski y Visquez Gamarra,
2009, entre otros) y no se ha explorado lo suficiente su utilidad como herramienta
para ensefiar gramdtica en el aula de lengua espafiola (L1) en los cursos superiores
de Educacién Primaria (entre los 10 y los 12 afos, afios decisivos en la formacién
lingiiistica y literaria y en la consolidacién de las habilidades lectoescritoras).

Tradicionalmente, la gramdtica se ensefiaba de manera memoristica sin contex-
tualizar los contenidos, limitdndose al simple andlisis gramatical de oraciones y a la
lectura de los modelos cldsicos (Camps et al., 2005; Corral 1994; Fontich, 2014;
Prado Aragonés, 2011), empleando ejemplos artificiales que no reflejan la lengua
real (Tolchinsky, 2014) lo que en muchos casos llegaba a provocar problemas de
expresién tanto oral como escrita en la lengua materna (Mantecén y Zaragoza,
1998). Este enfoque se sigue empleando en la actualidad puesto que sigue sin
producirse la integracién de los conocimientos gramaticales con las muestras de
lengua real (Morales, 2014) ni entre la gramdtica y los aspectos instrumentales
de la lengua (Bosque y Gallego, 2021). Por otro lado, la tendencia en educacién
primaria y secundaria es ensenar la gramdtica de la variedad estindar de la lengua
sin apenas prestar atencion a las demds variedades existentes, lo que en un futuro
puede provocar prejuicios y valores subjetivos negativos hacia determinados dialec-
tos o hablas (Cabanes Pérez et al., 2016).

Este trabajo pretende analizar las funcionalidades de dos de los corpus dispo-
nibles en espanol (el CORPES XXI y el corpus esTenTen) en la ensefianza de la

gramdtica en el aula de lengua espanola como L1.

2. DISCUSION BIBLIOGRAFICA
2.1. Los CORPUS EN ESPANOL

Entre los principales corpus de lengua espafola existentes en la actualidad (que
se pueden consultar en linea) se encuentra el CORPES XXI (https://www.rae.es/
banco-de-datos/corpes-xxi), iniciado en el afio 2007, que a fecha enero de 2023 se
encuentra en su versién 0.99, con mds de 327.000 documentos y 35 millones de
formas ortogréficas. Se trata de un corpus heredero del CORDE (Corpus diacré-
nico del espafiol http://corpus.rae.es/cordenet.html) y del CREA (Corpus del Es-
panol Actual http://corpus.rae.es/creanet.html) que ha sido codificado de manera
que se incluyen todos los datos bibliogrificos de las obras presentes en el mismo,
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asi como datos de andlisis mds profundo como la zona, el pais, el soporte en el que
el documento fue elaborado, el 4rea temdtica a la que pertenece el documento y el
tipo de texto (RAE, 2012).

Otros corpus en la red que estudian el espafol actual (tanto de manera oral
como escrita) son el Corpus del espafiol de Mark Davies (https://www.corpusde-
lespanol.org/size.asp), el CORLEC (Corpus Oral de Referencia de la Lengua Es-
panola Contempordnea http://www.lllf.uam.es/ESP/Corlec.html), el Corpus Val.
Es.Co. 2.1 (http://www.valesco.es/?q=consulta) y el PRESEEA (Corpus del Pro-
yecto para el estudio sociolingiiistico del espanol de Espafia y de América, https://
preseea.linguas.net/Corpus.aspx). Aunque todos estos corpus son mds pequenos
en comparacion con el CORPES XXI, tienen una gran importancia a la hora de
reunir materiales orales y escritos en espafiol.

Recientemente, han surgido otros corpus que analizan datos procedentes de la
web. Uno de los mds conocidos es el corpus esTenTen (https://www.sketchengine.
eu/estenten-spanish-corpus/), un enorme corpus de textos en espafiol creados a
partir de informacién recopilada en la web que permite acceder a datos tanto de
tipo lingiiistico como culturales y sociales de las diferentes regiones hispanohablan-
tes (Kilgarriff y Renau, 2013).

2.2. Usos PEDAGOGICOS DE LOS CORPUS

La mayoria de las investigaciones sobre el aprendizaje de lengua espanola se han
llevado a cabo con estudiantes de ELE. En este dmbito, y a pesar de que todavia
siguen siendo recursos poco integrados en este tipo de ensefianza (Abad Castelld,
2019; Vyatkina y Boulton, 2017), numerosas investigaciones han demostrado sus
ventajas: proporcionan a los estudiantes ejemplos de usos reales de la lengua (Boul-
ton, 2009; Mauranen, 2004; Pérez-Paredes y Zapata-Ros, 2018; Vyatkina y Boul-
ton, 2017), motivan al alumnado y promueven su autonomia en el aprendizaje
(Alonso Pérez-Avila, 2009; Boulton, 2009), y promueven el trabajo en grupo (Ber-
nardini, 2004 y 2016). Sin embargo, muchos profesores todavia no se animan a
implementar actividades relacionadas con los corpus debido a limitaciones como la
falta de conocimientos técnicos, los problemas de interfaz de muchos de los corpus
disponibles, la gran dedicacién que requieren por parte del docente, el desconoci-
miento sobre cémo disefar actividades y materiales adecuados para el alumnado
y las dificultades para ensenar al alumnado a emplear los corpus (Abad Castelld,
2019; Lenko-Szymanska, 2014; Pérez Serrano, 2015; Vyatkina y Boulton, 2017).

Existen dos maneras principales de trabajar un corpus en el aula de lengua: de
manera directa o de manera indirecta. En el primer caso son los estudiantes los que
consultan el corpus tras unas indicaciones previas del profesor, pero son ellos los
que guian su propia busqueda de contenidos y su aprendizaje. Sin embargo, esta
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tarea puede abrumar al alumnado, que muchas veces no posee los conocimientos
suficientes para realizar la actividad y desconoce cémo llevar a cabo la seleccién de
contenidos mds apropiada. En el segundo, es el profesor quien emplea los corpus
para disenar actividades o preparar materiales diddcticos, este enfoque evita el tener
que ensefar al alumnado a manejar los corpus, tarea en muchas ocasiones dificil,
pero impide a los alumnos llevar a cabo un aprendizaje mds auténomo y acceder a
un recurso que les puede ser muy til durante su vida académica (Abad Castelld,
2019; O’Keeffe y Farr, 2003; Tolchinsky, 2014; Vyatkina y Boulton, 2017).

Como ya se ha mencionado previamente, la mayor parte de las investigacio-
nes sobre el uso de corpus en el aula en lengua espanola se han llevado a cabo
con estudiantes de espafiol como segunda lengua (Elvira-Garcia, 2021). Entre la
implementacidén de los corpus en L1, cabe destacar la investigacién llevada a cabo
por Sealey y Thompson en el ano 2007 en la que se analizé el uso de actividades
basadas en corpus en L1 en una muestra ninos ingleses de 8 a 10 afios. En su estu-
dio pudieron demostrar que la ensefianza a través de corpus empleando ejemplos
reales permite a los estudiantes profundizar en el aprendizaje de diversas cuestiones
de tipo lingiiistico de su lengua materna, incrementar su aprendizaje auténomo y
aumentar, por tanto, su motivacion e interaccion.

Asi, la presente investigacién pretende ampliar este estudio y llevarlo al dmbito
del espanol a través del empleo de dos corpus representativos, indicando sus posi-
bles funciones en la ensenanza de gramdtica en el aula de lengua espafiola como L1.

3. METODOLOGIA

Debido a la gran cantidad de elementos gramaticales que se pueden estudiar, en
este trabajo hemos decidido acotar la bisqueda y centrarnos en el uso de los corpus
en el estudio de las clases de palabras que hay en espafiol.

3.1. PARTICIPANTES

Esta intervencion se llevé a cabo con 25 alumnos y alumnas (12 nifios y 13
nifas) de 6.° curso de Educacién Primaria en la materia de la materia de Lengua
Castellana de un colegio de Galicia. Ninguno de los alumnos participantes pre-
sentaba dificultades de aprendizaje. El libro que siguen con el docente es el libro
Lengua 6 de la Editorial Vicens Vives. No obstante, al docente le gusta introducir
en sus clases otros materiales complementarios en los que se haga uso de las TIC.

3.2. INSTRUMENTOS

Debido a la gran variedad de corpus existente se han seleccionado dos: El COR-
PES XXI (versién 0.94) y el corpus esTenTen. Se han escogido estas dos opciones
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por ser dos tipos de corpus bastante diferentes (uno es un corpus de referencia y
el otro es un corpus de big data formado a partir de textos de pdginas web) y por
su presencia en investigaciones recientes (ver, entre otras, Abad Castells, 2019;
Calle Bocanegra, 2021; Martos y Contreras, 2021 para el uso del CORPES XXI,
y Ezequiel Marafioti, 2020 para el uso del corpus esTenTen).

3.3. PROCEDIMIENTO

Antes de comenzar, el docente y el investigador realizaron una breve exposicién
sobre el uso de los corpus y sus utilidades. A continuacidn, ensefiaron al alumnado,
por parejas, el uso de ambas herramientas mediante la busqueda de palabras senci-
llas. Esta formaci6n inicial tuvo lugar durante una sesion en el aula de informdtica
y; a pesar de que nunca habian accedido a una pdgina web de corpus, ninguno de
los estudiantes tuvo grandes problemas para llevar a cabo las busquedas. El resto de
actividades también se llevaron a cabo en el aula de informdtica a lo largo de tres
sesiones completas, una sesién por actividad. Se utilizé una metodologfa directa en
la que el propio alumnado consultaba los corpus de forma auténoma, asi, todas las
actividades se realizaron por parejas o en grupos de tres y el docente y el investiga-
dor fueron los encargados de supervisar el trabajo de los estudiantes, resolviendo
dudas cuando era preciso. Al finalizar la experiencia, el alumnado pudo valorarla
respondiendo a un cuestionario de 10 preguntas que sigue el formato de una escala

Likert.

4. RESULTADOS

Una parte fundamental del curriculo de lengua espanola en educacion primaria
consiste en que el alumno sea capaz de reconocer las diferentes clases de palabras
que hay en espafiol (sustantivos, adjetivos, determinantes, pronombres, adverbios,
preposiciones, conjunciones e interjecciones). Sin embargo, muchos de los ma-
nuales que se emplean en este curso proponen el aprendizaje de largos listados de
palabras y ejercicios con oraciones ficticias que solo favorecen la memorizacién.
Ante esta situacién, el uso de corpus como herramientas de bisqueda permite al
alumno, siguiendo las directrices del docente, llevar a cabo un aprendizaje auté-
nomo a través de la bisqueda de ejemplos reales y la elaboracién de sus propios
apuntes, asi como colaborativo mediante el debate y la interaccién con el resto de
sus companeros.

Como se puede ver en la Figura 1, el CORPES XXI nos proporciona en su pan-
talla de inicio la posibilidad de buscar palabras segin su clase y subclases. Ademis,
esta herramienta nos permite hacer busquedas todavia mds precisas, por ejemplo,
en el caso de un adjetivo se puede buscar también el nimero, género y grado, en el
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caso de un sustantivo podemos buscar su niimero, género y tipo, y en el caso de los
verbos nos permite buscar el modo, tiempo, persona y nimero.

Ficura 1. Captura de la pantalla principal del CORPES XXI

Fuente: https://www.rae.es/banco-de-datos/corpes-xxi

Por otra parte, el corpus esTenTen es también sencillo de manejar, aunque es
mis dificil acceder a él pues el usuario debe registrarse para acceder a la prueba gra-
tuita, aunque muchas universidades e instituciones permiten el acceso gratuito a
este a través de un correo institucional. En la propia pdgina principal, en la seccién
«avanzado» este corpus permite escribir el término y seleccionar la clase de palabra
que se quiere buscar. Esta seleccién es més limitada que en el caso del CORPES
XXI (ver Figura 2).

Figura 2. Captura de la pantalla principal del esTenTen

Fuente: https://www.sketchengine.eu/estenten-spanish-corpus/
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En la sesién anterior a la realizacién de la actividad el docente explicd, de ma-
nera breve y general, las clases de palabras que hay en espafol, usando para ello
las informaciones presentes en el libro de texto. A continuacidn, se llevaron a cabo
tres actividades utilizando los términos «este», «bajo» y «comon». Se trata de palabras
cuya clasificacién causé algunas dificultades en el alumnado durante el periodo de
instruccién. Cabe destacar que algunos términos como «poco» o «aquel», aunque
causaron dificultades en su clasificacién, no se pudieron trabajar pues los corpus
empleados solo incluian una de las formas.

Para la primera actividad, el alumnado tuvo que buscar cada una de las formas
en ambos corpus, aplicando el filtro «clases de palabras»: por ejemplo, para la for-
ma «este» se buscaron ejemplos en los que se utilizase como sustantivo o determi-
nante, para «bajo» ejemplos de uso como adverbio, adjetivo y sustantivo y la forma
«como» se buscé como adverbio o conjuncién.

A continuacidn, a partir de los ejemplos encontrados, para la segunda actividad
el alumnado tuvo que anotar las diferencias de uso y establecer sus propias reglas
que permitieran diferenciar estas formas. Estas se pusieron en comun con el resto
de la clase.

Finalmente, el alumnado tuvo que buscar estas formas sin aplicar ningtn filtro
e ir clasificando de manera justificada los primeros 20 resultados en su categoria
correspondiente (para el caso concreto de la forma «bajo» véanse las Figuras 3 y 4).
Al finalizar esta tarea los resultados se pusieron en comun entre todos los grupos.

Figura 3. Basqueda de «bajo» en el CORPES XXI

Fuente: https://www.rae.es/banco-de-datos/corpes-xxi
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Ficura 4. Basqueda de «bajo» en el esTenTen

Fuente: https://www.sketchengine.eu/estenten-spanish-corpus/

Una vez finalizada la experiencia, el alumnado tuvo que responder a un breve
cuestionario de diez preguntas que siguen el formato de una escala Likert de 5
puntos sobre las herramientas utilizadas. Las preguntas trataban acerca de su ex-
periencia con esta actividad (items 1-2), la gestién de la actividad (items 3-4) y su
opinién sobre los corpus (items 5-10).

Los resultados, incluidos en la Tabla 1, nos indican que un 80 % de los partici-
pantes disfrutaron mucho de la actividad y les gustaria volver a repetirla. En cuanto
al tiempo dedicado a realizar la actividad, casi la mitad del alumnado participante
(40 %) considera que este no fue suficiente aunque si que indica que las explica-
ciones del docente fueron claras y apropiadas (72 %). En lo referente a su opi-
nién sobre los corpus empleados, se puede observar una clara predileccién hacia el
CORPES XXI tanto por su facilidad de uso (el 52 % de los participantes considerd
que el CORPES XXI fue fécil de utilizar mientras que esta cifra disminuyd hasta el
20 % en el caso del corpus esTenTen), como como instrumento para aprender los
contenidos (un 72 % en el caso del CORPES XXI y un 52 % en el caso de corpus
esTenTen). Finalmente, las dGltimas dos preguntas nos muestran que casi un 90 %
de los participantes prefiri6 trabajar con el CORPES XXI frente a tan solo un 12
% que prefiere el corpus esTenTen.
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Tasra 1. Cuestionario de opinién de los participantes (n= 25)

Totalmente | Desacuerdo | Neutral | Acuerdo | Totalmente
en desacuerdo de acuerdo

1. He disfrutado con la actividad 0 3 2 5 15

2. Me gustaria volver a repetir 1 2 2 2 18
la actividad

3. El tiempo dedicado a realizar 2 8 4 9 2
la actividad es suficiente

4. Las explicaciones fueron 1 6 0 11 7
claras y suficientes

5. El CORPES XXI fue ficil 2 4 6 11 2
de usar

6. El EsTenTen fue ficil de usar 4 10 6 5 0

7. El CORPES XXI fue 4til para 1 3 3 10 8
aprender los contenidos

8. El esTenTen fue util para 3 4 5 11 2
aprender los contenidos

9. Me ha gustado mds trabajar 0 1 2 3 19
con el CORPES XXI
10. Me ha gustado mds trabajar 7 8 2 3 0

con el EsTenTen

5. CONCLUSIONES

Este trabajo presenta una experiencia llevada a cabo con alumnado de 6.° curso
de Educacién Primaria en la que se emplean los corpus CORPES XXI y esTenTen
como herramientas para aprender algunos de los contenidos gramaticales que se
aprenden en la materia de Lengua Castellana, en este caso concreto, las clases de

palabras.

Los resultados obtenidos, a partir de las encuestas realizadas por el alumnado,
nos indican que un alto porcentaje valord positivamente la experiencia y la consi-
deré de gran utilidad para aprender los contenidos. Estos resultados se encuentran
en linea con lo establecido por Sealey y Thompson (2007), asi como por otros
investigadores de ELE como Alonso Pérez-Avila (2009), Bernardini (2004 y 2016),
Boulton (2009), Mauranen (2004), Pérez-Paredes y Zapata-Ros (2018) y Vyatki-
na y Boulton (2017) que indican que el empleo de corpus como herramienta de
aprendizaje incrementa la motivacién y el aprendizaje auténomo del alumnado y
promueve el trabajo en equipo. Cabe destacar también la preferencia del alumnado
por el empleo del CORPES XXI, pues lo consideraron mds manejable y ttil que el
corpus esTenTen. Esto probablemente se deba a que el corpus esTenTen, al tratarse
de un corpus de pdginas web, es un corpus muy amplio con numerosas entradas
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que dificultan la bsqueda y la clasificacién de las palabras no es tan precisa como
la que aparece en el CORPES XXI. Asimismo, tal y como comentaron algunos
alumnos, la interfaz del corpus esTenTen no es muy intuitiva (con muchos simbo-
los y muchas opciones diferentes a escoger) y estd en inglés lo que dificulté en gran
medida la busqueda.

Esta investigacidon no estd exenta de limitaciones. En primer lugar, cabe des-
tacar que la muestra analizada es todavia muy pequefia por lo que no conocemos
el alcance real de esta experiencia. En segundo lugar, seria conveniente analizar
otros corpus del espanol actual para conocer cudl de ellos seria el mejor en cuanto
a funcionalidad y facilidad de manejo. Por tltimo, se debe continuar con la inves-
tigacién en este dmbito, animando a los docentes a incluir los corpus en sus clases
(tanto de espanol como L1 y L2 como de otras lenguas), proporciondndoles guias
precisas que faciliten su labor y mostrdndoles los beneficios de su uso.

A pesar de estas limitaciones, la presente investigacién es un primer paso que
nos puede servir como base para futuros trabajos en el 4dmbito de los corpus como
herramienta de ensefianza de la gramdtica en el espafiol como lengua nativa, asi
como para mejorar la docencia en las materias lingiiisticas.
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RESUMEN

La propuesta presenta los materiales desarrollados para el apoyo escolar en lengua y ma-
temdticas, dentro del proyecto de elaboracién de guias de intervencién socioeducativa para
poblacién infantojuvenil en situacién de vulnerabilidad social. Este trabajo retne en un
mismo documento los fundamentos tedricos del plan de intervencién para Educacién Pri-
maria y Secundaria. La propuesta de intervencion se caracteriza por: el diagndstico inicial
de los grupos, la integracién de competencias desde situaciones de aprendizaje significativo
en las dreas de lengua y matemdticas, la aplicacién de estrategias diddcticas de aprendizaje
cooperativo y la digitalizacién de los procesos de ensenanza y aprendizaje en el contexto
pospandémico. La escasez de recursos digitales en este colectivo supone un reto que se ha
tenido en cuenta en el diseno de la propuesta. La intervencidén plantea una innovacion
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educativa que cubre las necesidades no atendidas desde los centros ordinarios para este

colectivo recogidos en el proyecto SUCCESS'.

Palabras clave: intervencién educativa en lengua y matemdticas; digitalizacién; vulnera-
bilidad; disefio universal para el aprendizaje.

ABSTRACT

The proposal presents the materials developed for school support in Language and
Mathematics, within the project of elaboration of guides of socio-educational intervention
for children and adolescents in situations of social vulnerability. This work brings together
the theoretical foundations of the intervention plan for Primary and Secondary Education.
The intervention proposal is characterized by: the initial diagnosis of the groups, the in-
tegration of competencies from situations of significant learning in the areas of language
and mathematics, the application of didactic strategies of cooperative learning, and the
digitalization of teaching and learning processes in the post-pandemic context. The scarcity
of digital resources in this group is a challenge that has been considered in the proposal’s
design. The intervention is considered an educational innovation that covers the needs not
met by ordinary schools included in the SUCCESS project.

Keywords: Educational intervention in Language and Mathematics; digitalization; vul-
nerability; Universal Design for Learning.

1. INTRODUCCION

a situacion de los llamados colectivos vulnerables: inmigrantes, refugiados,

asilados, pobres de recursos econémicos y sociales, ha de entenderse como

una situaciéon complicada y cargada de dificultades, precisamente, por la vul-
nerabilidad de estas personas (Instituto Cervantes, 2005).

La distancia social y sicolégica de los alumnos y las alumnas de este tipo de
colectivos con el pais de llegada y su sociedad es una realidad frente a la que el
profesor deberd mediar, actuando muchas veces més alld de su labor como docente
(Ledn Pinilla y Jiménez Ivars, 2013).

El lema recurrente en estos contextos es el de la equidad como instrumento con-
tra la pobreza. Si este lema lo aplicamos a la educacién, necesariamente hemos de
diferenciar equidad de igualdad. Aunque, a menudo, se utilizan indistintamen-
te, no significan lo mismo. La equidad en educacién es sinénimo de igualdad de

' «Supporting success for all — Universal Design Principles in Digital Learning for students with

disabilities» (Project ID: European Project KA226 — School Education sector in the Erasmus + Pro-
gram in 2020, Project number 2020-1-PL01-KA226-SCH-095777), estd coordinado a nivel inter-
nacional por Michal Zimniewicz y Martyna Dominiak-Swigon, y a nivel nacional por M.2 Azucena
Penas Ibdfez.
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oportunidades educativas. La desigualdad no es necesariamente injusta, ya que las
diferencias en los resultados de los estudiantes pueden deberse a las divergencias en
los esfuerzos, intereses, aptitudes o incluso, simplemente, a la suerte.

Sin embargo, es cierto que, en todos los paises de nuestro entorno, incluida
Espafia, gran parte de la desigualdad en los resultados de los estudiantes estd con-
dicionada por la situacién socioeconémica (La Agenda 2030). De esta manera, si
los ninos, ninas y adolescentes, en adelante NNA, en situacién de vulnerabilidad
no reciben una atencién educativa rdpida y adaptada a sus necesidades, corren un
riesgo importante de fracasar en su vida educativa y laboral, perpetuando las dife-
rencias y manteniendo el circulo vicioso de la pobreza.

1.1. CONTEXTO DE INTERVENCION

Nuestra propuesta tiene como objetivo presentar la metodologia que se ha se-
guido para el desarrollo de las guias de intervencién socioeducativa para el apoyo
escolar en lengua (lectoescritura) y matemdticas para poblacién infantojuvenil (6-
18 afos) en situacién de vulnerabilidad social.

El plan de intervencidn, especificamente para Educacién Primaria y Educacién
Secundaria, se presenta como una innovacién educativa que cubre las necesidades
que no pueden ser atendidas desde los centros ordinarios para este colectivo.

1.2. OBJETIVOS

Objetivo general

Mejorar el rendimiento escolar de los NNA en el drea de Lengua y Matemdticas.

Objetivos especificos

— Contribuir a la adquisicién de procesos, métodos y actitudes en lengua y
matemdticas para que formen parte del quehacer diario en el aula.

— Ahanzar las destrezas lectoescritoras y los conceptos matemadticos que permi-
tan la construccién de procesos mentales mds complejos.

— Desarrollar la confianza necesaria para afrontar las dificultades derivadas de
la actividad escolar.

— Integrar la tecnologia en el proceso de aprendizaje.

2. MARCO TEORICO

El marco teérico en el que se inscribe nuestra propuesta se vincula con el pro-
yecto europeo «Supporting success for all — Universal Design Principles in Digital
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Learning for students with disabilities» (SUCCESS), basado en los principios del
Disenio Universal para el Aprendizaje y en la generacién de redes de apoyo para el
trabajo de los educadores (Penas Ibdnez y Gala Pellicer, 2023).

El estudio de la lengua es un fin en si mismo, pero también un medio para
entender los enunciados lingiiisticos y matemdticos. Por ello, se ha de operar un
cambio en la percepcién del léxico, desde la concepcién tradicional de palabras
aisladas que se insertan dentro de los huecos de los patrones estructurales hacia una
visién cognitivista en la que el Iéxico es un sistema relacional complejo que dibuja
mapas mentales.

El cerebro humano almacena no solo palabras simples sino también unidades
de mayor extensién, que se denominan bloques Iéxicos, que se recuerdan como una
unidad, en vez de recordar cada palabra de forma aislada. En las estrategias lecto-
escritoras de comprensién y produccidn, la forma se recupera de la memoria como
una unidad indivisible. Los bloques léxicos son claves para la fluidez expresiva
porque permiten procesar el léxico de forma mds rdpida y eficiente (Soto Aranda,
Penas Ibdfiez e Ivanova, 2023).

El lexicén mental no solo incluye las unidades léxicas (univerbales y pluriver-
bales), sino también informacién sobre todas las relaciones que existen entre ellas,
sean horizontales (sinonimia, antonimia, polisemia) o verticales (hiperonimia, hi-
ponimia). Se ha de trabajar el vocabulario desde una ensefianza cualitativa fijando
como meta la precisién en el uso del léxico.

La estrategia que busca las palabras mds rentables para cada tipo y nivel de
ensenanza a través del andlisis de frecuencia de los corpus de la lengua es una es-
trategia valida. Como ha demostrado Nation (2006, pp. 13-15), las 1000 palabras
mds frecuentes en inglés permiten entender un 74% de textos en esa lengua. Las
actividades y ejercicios se valdrdn de los listados de palabras para acomodar el nivel
de frecuencia con el nivel del curso.

Las principales lineas maestras que gufan nuestro trabajo en la guia de interven-
cién socioeducativa son seis:

1. El docente es un mediador de la distancia social y sicolégica de los alum-
nos, ya que proceden de distintos paises, con un bagaje humano, social y
emocional muy variopinto.

2. Teorfas como la de Schumann (1976) relacionan claramente el proceso de
aprendizaje de un idioma con la distancia del individuo, con la cultura y
sociedad nativas, muy condicionadas también por las actitudes de la so-
ciedad receptora frente a la de acogida, relacionando el fenémeno directa-
mente con los de pidginizacién de la lengua (Garcia Parejo, 2000).

3. Se relaciona de manera directa la cultura con la ensefianza del espanol, ya
que «para aliviar el choque intercultural es necesario dotar a los estudiantes
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de los maximos recursos posibles, darles los maximos instrumentos para
que conozcan nuestro modelo culturaly (Miquel Lépez 1995, p. 21). El
objeto es, como todo en cultura, complejo, pero igual que graduamos la
lengua, podemos graduar la cultura. Si bien un buen nivel de estudios o la
facilidad para las lenguas puede ayudar en su aprendizaje, el idioma mu-
chas veces se aprende por obligacién y/o necesidad, y no por eleccién, de
manera que su identidad lingiiistica anterior debe convivir con una nueva
en proceso de aprendizaje (Ortiz Martinez, 2021, p. 34).

En el marco teérico del andlisis contrastivo de errores (Santos Gargallo,
1993) destaca la funcién facilitadora que en estos colectivos vulnerables
desempena la lengua de origen (L1) cuando es una fuente positiva de hi-
pétesis sobre la nueva lengua meta (L2). Por consiguiente, la cercania entre
las lenguas emparentadas (lenguas romdnicas como el espanol o el ruma-
no, por ejemplo) permite al aprendiz colocarse en un nivel mds avanzado
en su interlengua (Selinker, 1992) que entre lenguas no emparentadas (el
espafiol y el marroqui, entre otras). Dado que los errores mds frecuentes
obedecen a tres causas principales: desconocimiento del léxico y la gra-
mitica, la interferencia de c6digos y la falta de adecuacién al contexto
(Corder, 1967), en funcién de los errores se han de disefar las actividades
y ejercicios para refuerzo de los alumnos teniendo en cuenta las estrategias
pedagdgicas generales y especificas del aprendizaje cooperativo.

Siguiendo con la linea del enfoque orientado a la accién cooperativa del
Marco Comtn Europeo de Referencia (MCER, 2002 y 2020), el Plan
Curricular del Instituto Cervantes (PCIC, 2006) también coloca al apren-
diente como centro de accidn, para que de este modo se le dé protagonis-
mo, se creen espacios para que pueda desarrollar su potencial en este nuevo
contexto que es la sociedad de acogida (Miquel Lépez, 2003, p. 8), donde
no solo se ha de atender a la correccién lingiiistica y al saber de contenidos,
sino también al contexto social y cultural, comunicativo y pragmdtico-dis-
cursivo. En concreto, el tratamiento curricular del colectivo de alumnos
inmigrantes y vulnerables (Informe CEAR, Comisién Espafola de Ayuda
al Refugiado, 2022) viene dado desde el medioambiente como agentes so-
ciales, desde el género como hablantes interculturales y desde la diversidad
como aprendientes curriculares.

Por dltimo, la intervencién de refuerzo que hemos disefiado de las materias
de lengua y matemdticas se fundamenta en la definicién que la LOMLOE
hace de las competencias, y que promueven una educacién inclusiva y
diversa. De esta manera, los contenidos que se trabajan en las sesiones
de refuerzo son significativos para los NNA, pues estdn alineados con su
préctica escolar. En el caso de nuestro pais, la nueva Ley Orgdnica de Mo-
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dificacién de la LOE (LOMLOE, 2020) considera el desarrollo sostenible
como uno de los cinco enfoques clave de la ley, y lo eleva al mismo nivel
que los derechos de la infancia, la igualdad de género, la personalizacién de
los aprendizajes y la competencia digital.

3. FUNDAMENTACION METODOLOGICA

La propuesta de intervencién que se ha disefiado para reforzar los aprendizajes
de los NNA cubre un espectro de entre 6 y 18 anos.

La consecucidn de los objetivos descritos en el punto 1.2, se articula en torno a
un método comiin de procedimientos y técnicas orientados al logro de esas metas,
que sea medible y, por tanto, evaluable.

Se trata de una propuesta de intervencién innovadora, en el sentido de que se
aleja de un modelo basado en «hacer deberes», para trabajar los contenidos me-
diante el planteamiento de situaciones de aprendizaje, que se presentan como una
herramienta eficaz para integrar los elementos curriculares de las distintas dreas
mediante tareas y actividades significativas y relevantes, con el fin de resolver pro-
blemas de manera creativa y cooperativa reforzando la autoestima, la autonomia,

la reflexién y la responsabilidad de estos NNA.

Esta intervencién incorpora, ademds, estrategias de trabajo especificas que tie-
nen como objetivo el desarrollo de otras capacidades o destrezas, como las habili-
dades socioemocionales o las competencias digitales.

TAREAS INTEGRADAS POR COMPETENCIAS

Las tareas integradas por competencias son un conjunto de actividades orienta-
das a la resolucién de una situacién de aprendizaje en la que estdn involucradas mds
de una competencia clave y en la que intervienen mds de un drea de conocimiento,
en este caso, lengua y matemadticas, y cuyo objetivo se plasma en un producto final,

significativo y funcional para los NNA.

Las tareas integradas por competencias representan un contexto de ensefian-
za-aprendizaje en el cual los contenidos estdn subordinados a la accién: el saber
depende de lo que se quiera hacer (Trujillo Sdez, 2012). El objetivo de este enfoque
es que el alumnado produzca, y no que reproduzca simplemente. En definitiva, que
los NNA construyan su conocimiento a partir del intercambio de experiencias que
son propias del aprendizaje cooperativo, otro de los pilares en los que se basa esta
intervencién socioeducativa.
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APRENDIZA]E COOPERATIVO

El aprendizaje cooperativo es una metodologia que promueve la construccién
del conocimiento y la adquisicién de competencias y habilidades sociales a través
del trabajo en equipo y de la socializacién de los NNA. La cooperacién de todos
los miembros es necesaria para alcanzar los objetivos comunes.

Este plan de intervencién propone dindmicas a través de grupos informales
donde se invita a los educadores y a las educadoras a ir rotando las configuraciones
de los grupos o parejas para que todos los NNA tengan la oportunidad de trabajar
con otros perfiles de diferente nivel, ademds de facilitar la socializacion del grupo
en su conjunto.

Los cinco elementos del aprendizaje cooperativo que deben ser explicitamente
integrados en cada sesidn son los siguientes: interdependencia positiva, responsabi-
lidad individual y grupal, interaccién cara a cara estimuladora, técnicas interperso-
nales y de equipo, y evaluacién grupal.

Son numerosas las técnicas de trabajo cooperativo que se pueden utilizar. De
todas ellas, se han seleccionado diez para aplicarlas contextualmente de forma es-
pecifica en las diferentes situaciones de aprendizaje que se proponen.

Sus objetivos diddcticos responden, en cada caso, a: planificar la tarea, pensar
sobre lo que se ha de aprender, leer, escribir, hacer ejercicios, resolver problemas,
investigar, debatir, organizar la informacién y reflexionar sobre el aprendizaje, todo
ello de forma cooperativa.

Estdn pensadas para trabajar en parejas o en grupos muy reducidos de NNA y
para utilizar los diferentes espacios de los que se disponga, bien sean aulas cerradas,
zonas comunes o espacios al aire libre.

4. DISENO DE LAS SITUACIONES DE APRENDIZAJE

Se han disenado un total de 225 situaciones de aprendizaje que se reparten por
etapas y cursos, de acuerdo con lo indicado en la Tabla 1.

Para el diseno de las numerosas situaciones de aprendizaje, se ha trabajado de
manera estructurada de acuerdo con los siguientes pardmetros: 1) competencias
especificas, 2) contenidos curriculares, 3) estrategias de aprendizaje y 4) recursos
disponibles, tanto digitales como manipulativos.
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Tasra 1. Cuadrante de situaciones de aprendizaje

. L. Integradas
Cursos Lectoescritura Matemaiticas R L.
(Lectoescritura y Matemdticas)
1.0-2.° Primaria 15 15 15
3.0-4.° Primaria 15 15 15
5.0-6.° Primaria 15 15 15
1.0-2.° Secundaria 15 15 15
3.0-4.° Secundaria 15 15 15

Fuente: elaboracién propia

41 COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Las competencias clave recogidas en la LOMLOE (2020) se consideran impres-
cindibles para progresar con garantia en el itinerario formativo. Son transversales
a todas las materias, en el sentido de que todos los aprendizajes contribuyen a su
consecucién. Estas competencias clave son: competencia en comunicacién lingiis-
tica; competencia plurilingiie; competencia en matemdticas y en ciencia, tecnolo-
gia e ingenierfa; competencia digital; competencia personal, social y de aprender
a aprender; competencia ciudadana; competencia emprendedora; competencia en
conciencia y expresiones culturales.

Ademds, para cada materia, se establecen competencias especificas que se refie-
ren a los desempefios que los NNA deben poder desplegar en actividades o situa-
ciones de aprendizaje cuyo abordaje requiere de los saberes basicos de cada drea. Las
competencias especificas constituyen un puente entre las competencias clave y los
saberes bdsicos de cada 4rea con sus criterios de evaluacién especificados por ciclos.

42 CONTENIDOS CURRICULARES

Para la seleccién de los contenidos curriculares que se trabajan en cada ciclo se
ha recurrido a lo establecido en los reales decretos de la normativa estatal para las
etapas de primaria y secundaria, respectivamente.

— Educacién Primaria: Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se
establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria.
— Educacién Secundaria: Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que
se establecen la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacién Secun-

daria Obligatoria.
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4.3. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Como estrategias pedagdgicas generales, se ha recurrido a las técnicas de trabajo
cooperativo indicadas en el punto 3. En cada situacién de aprendizaje se han espe-
cificado las dindmicas atendiendo al contenido que se va a trabajar y a los recursos
disponibles de cada situacién de aprendizaje.

Se hace hincapié en: los objetivos que se han de perseguir, la forma en que se
desarrollard la actividad, las recomendaciones que se han de tener en cuenta, y las
medidas concretas que se han de adoptar para lograr la atencién a la diversidad en
cada caso.

Ademis, se ofrece a los educadores y a las educadoras, de manera complemen-
taria, una completa baterfa de estrategias pedagdgicas especificas de lengua y ma-
temdticas, que se alinean con las dificultades de aprendizaje que suele presentar el
alumnado cuando se trabajan las diferentes destrezas lectoescritoras y los diferentes
conceptos matematicos.

Como recomendaciones generales, se proponen las siguientes:

— Acompanar a los NNA en la estrategia las primeras veces.

— Incluir el refuerzo positivo durante la evaluacién formativa de la tarea.

— Mantener los agrupamientos en, al menos, dos situaciones de aprendizaje
consecutivas.

— Utilizar materiales que impliquen distinto nivel de complejidad.

— Adecuar la técnica a las caracteristicas de los NNA.

— Ajustar las preguntas al nivel de los NNA.

— Proponer temdticas que despierten el interés de los NNA.

— Diferenciar los criterios de exigencia con respecto al nivel de los NNA.

— Asegurarse de que desarrollen las técnicas con companeros y companeras de
diferentes niveles.

4.4. RECURSOS DIGITALES Y MANIPULATIVOS DISPONIBLES

Los recursos disponibles para el desarrollo de las actividades condicionan inevi-
tablemente la implementacién del programa, de ahi su flexibilidad.

Dadas las dificultades para unificar los materiales en los centros donde se im-
parte el apoyo escolar, uno de los grandes retos del plan de intervencién ha sido la
selecciéon de recursos diddcticos recomendados para cada una de las situaciones de
aprendizaje.

En funcién del contenido que se va a trabajar, se proponen diferentes opciones:

— Material escolar convencional como pizarra, tiza o rotulador, cuaderno de
clase, ldpiz o boligrafo, pinturas, etc.
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— Material manipulativo como regletas, dados, juegos de mesa, figuras geomé-
tricas, dinero ficticio, fichas con letras, pictogramas, etc.

— Material digital como pédginas web o aplicaciones educativas de acceso abier-
to, para las cuales es necesario disponer de algin dispositivo tecnoldgico con
conexidn a internet desde el que poder acceder con la seguridad necesaria
para los menores.

No obstante, més alld de los recursos utilizados, cabe resaltar que el foco de
interés lo ponemos en el desarrollo de las competencias especificas de la etapa de
Primaria o Secundaria en lengua y matemdticas, para las cuales se establecen, en
cada caso, los criterios de evaluacién correspondientes en funcién del ciclo en el
que se estd trabajando.

Se adjunta en la Tabla 2 un ejemplo de situacién de aprendizaje mixta o integra-
da de lengua y matemdticas para el tercer ciclo de Educacién Primaria:

Tasra 2. Ejemplo de situacién de aprendizaje

La basqueda del tesoro

Tercer Ciclo Primaria (10-12 afios)

Lengua y Matemdticas

Competencias especificas:

L8. Leer, interpretar y analizar de manera acompanada

MS5. Reconocer y utilizar conexiones entre las diferentes ideas matems-
ticas

Aprendizaje

Contenidos:

Comunicacién escrita: escribir
Desarrollar el gusto por la escritura
Medida: Sistemas de coordenadas

Escribir juntos:

Estrategia . . o
& Parejas cooperativas de escribientes

— Dibujar mapas de coordenadas

— Utilizar técnicas de aprendizaje para seleccionar, organizar y elaborar
Objetivos la informacién

— Recapitular y sintetizar lo aprendido

— Promover el apoyo y la ayuda mutuos

Los pasos que se han de seguir son:

1. Se pedird a los nifos y a las nifas que dibujen un mapa del tesoro sobre
un sistema de coordenadas que tendrdn que describir por escrito y

Desarrollo luego cqntarlo .al grupo. L’a actividad se real.iz'aré por parejas.

Je In actividad 2. Las parejas df’:clden en qué ordfen van a escrlbut. 4 ‘

3. El nifio o nifia A escribe la primera frase del itinerario, acordando el
contenido previamente con el compafiero o la companera.

4. El nifio o nifia B escribe la segunda frase del itinerario, acordando el
contenido, igualmente, con el compafiero o la compaiiera.
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5. Repetir la dindmica hasta completar y llegar al tesoro.
6. Cuando han terminado presentan la tarea al educador o a la educadora
para su revision y lo ponen en comin con el grupo.

— Trabajar la técnica previamente con los nifios y las nifas

— Utilizar esta técnica de forma sistemdtica y en distintas situaciones

— Establecer claramente los criterios de exigencia para la revisién del tex-
to escrito

Indicaciones

— Proponer temdticas sugerentes que despierten el interés de los nifios y

de las nifas

Ajustar los criterios de exigencia al nivel de cada nifio o nifia

— Asegurarse de que desarrollen esta técnica con compafieros o compa-
fieras de diferente nivel

Att. Diversidad

Recursos manipulativos | Papel cuadriculado, ldpices de colores, atlas, cuentos de aventuras

— Diccionario de la RAE online: hteps://dle.rae.es/

— Diccionario de sinénimos y anténimos®

Recursos digitales — Google Maps: https://www.google.es/maps

— DPlantilla de sistema de coordenadas: http://axiomate.blogspot.
com/2011/05/coordenadas-cartesianas-piratas-y.html

L.8.1 Escuchar y leer textos de literatura infantil de diversos autores y
autoras, estableciendo relaciones elementales entre ellos

L8.2 Producir textos sencillos individuales o colectivos con intencién lite-
raria, adaptados a las diferentes etapas del proceso evolutivo de la escritura

Evaluacion Lengua

MS5.1 Utilizar conexiones entre diferentes elementos matemdticos movi-
lizando conocimientos y experiencias propios

M35.2 Utilizar las conexiones entre las matemdticas, otras dreas y la vida
cotidiana para resolver problemas en contextos no matemdticos

Evaluacién Matemdticas

Fuente: elaboracién propia?

5. ESPACIOS, AGRUPAMIENTOS Y TEMPORIZACION

Para el desarrollo de la propuesta, contamos con que los NNA acuden a centros
especificos, pero también pueden recibir la atencidn en sus centros educativos de

referencia, donde acuden los educadores y las educadoras en horario extraescolar.

El agrupamiento de los NNA se realiza por etapas: Primaria y Secundaria, y
estas, a su vez, por ciclos si el nimero de NNA lo permite (1.0 y 2.° EP, 3.0y 4.°
EP, 5.0y 6.2 EP, 1.0y 2.2 ESO, 3.0y 4.2 ESO). Cada grupo es atendido por perso-

nal cualificado y especializado para trabajar con los NNA de las diferentes edades.

2

hteps://www.dropbox.com/s/gwww?77xijcihxzh/Diccionario%20Polifuncional %20-%20
Sinonimos%20-%20Antonimos%20-%20Paronimos%20-%20Us0%20de%201a%20Lengua%?20
Espanola.pdf?dl=0


http://axiomate.blogspot.com/2011/05/coordenadas-cartesianas-piratas-y.html
http://axiomate.blogspot.com/2011/05/coordenadas-cartesianas-piratas-y.html
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El plan de intervencién se desarrolla durante los meses de septiembre a junio,
coincidiendo con el calendario escolar y a razén de dos tardes por semana, en las
que los NNA permanecen en el centro durante dos horas.

Dado que las programaciones curriculares en los centros educativos no siguen
siempre un mismo orden, el plan de intervencién es flexible en su aplicacién y son
los profesionales de los centros los que pueden elegir qué situacién de aprendizaje
van a trabajar cada dia e, incluso, si han de repetir situaciones de aprendizaje cuan-
do resultan de interés para los NNA porque les sirvan para afianzar competencias
especificas.

6. EVALUACION DE LA PROPUESTA DE INTERVENCION

Medir el impacto del programa es vital no solo para garantizar la continuidad y la
eficacia del programa, sino también para transformar las politicas educativas, hacien-
do que este plan de refuerzo educativo pueda estar disponible para todos los NNA.

El plan de evaluacién y seguimiento se caracteriza por los siguientes ejes verte-
bradores:

a) Eficiencia: los indicadores de evaluacién y seguimiento se han seleccionado
con base en los objetivos especificos.

b) Herramientas sencillas y estandarizadas: los instrumentos para la recogida de
datos se han disefado en forma de documentos Word, Excel y cuestionarios
en linea.

©) Roles y responsabilidades: se han establecido los roles y responsabilidades de
cada miembro del equipo para que todos participen en los procesos de eva-
luacién y monitoreo.

d) Indicadores inteligentes: en cada instrumento para la recogida de datos los in-
dicadores son especificos de lo que se pretende evaluar, son medibles cuan-
titativamente, es decir, se expresan en una escala numérica, son precisos
cualitativamente y estdn acotados a la situacién, al marco temporal y a los
recursos.

La evaluacién de la propuesta de intervencion estd definida en tres fases o mo-
mentos:
6.1. DIAGNOSTICO Y EVALUACION INICIAL

El objetivo de esta primera fase de diagndstico y evaluacidn inicial es establecer
un punto de partida o una linea base del grupo de NNA que recibe la intervencién
de refuerzo educativo.



PROPUESTA DE INTERVENCION SOCIOEDUCATIVA PARA EL APOYO ESCOLAR EN LENGUA Y MATEMATICAS 45
A TRAVES DE RECURSOS DIGITALES EN COLECTIVOS VULNERABLES

Para esta fase existen diez instrumentos estandarizados, cinco para la evaluacién
del nivel de lectoescritura por ciclos y cinco para la evaluacién de la competencia
matemadtica.

Ademis, se cuenta con la informacién recibida a través de otros canales, por
ejemplo, entrevista familiar inicial, entrevista con el profesorado del centro educa-
tivo de referencia, etc.

6.2. SEGUIMIENTO Y MONITOREO

La fase de seguimiento y monitoreo se refiere al registro del progreso de la in-
tervencidn. Esta labor es realizada por los educadores y las educadoras responsables
del refuerzo.

La coordinacién pedagégica proporciona a cada educador y educadora un ar-
chivo de registro donde se han de incluir diferentes datos como: fecha de la acti-
vidad, nimero de participantes, consecucién de los objetivos y satisfaccién de los
estudiantes.

Es imprescindible que los educadores y las educadoras cumplimenten esta in-
formacidén para que los técnicos responsables de evaluar el impacto del programa
puedan extraer conclusiones precisas acerca del progreso y alcance del programa de
intervencion.

6.3. EVALUACION FINAL E IMPACTO

La finalidad del programa de intervencién consiste en que los NNA en situa-
cién de vulnerabilidad sean capaces de alcanzar los estdndares educativos como
cualquier otro NNA en condiciones de no vulnerabilidad.

Para constatar este aspecto, se repetirdn las pruebas de diagndstico en las mis-
mas condiciones que se aplicaron en la primera fase. Por otra parte, se tendrdn en
cuenta los resultados y evaluaciones realizadas por el centro educativo de referencia.

7. LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

La evaluacién de la propuesta abre nuevos escenarios de trabajo y lineas de
investigacién sobre la inclusién educativa de los colectivos vulnerables, los cuales,
por la situacién social, econémica y politica actual en el mundo, se prevén que van
a mds.

La aplicacién de la propuesta conlleva la formacién de los profesionales, cuya
contribucién en la mejora del programa en futuras ediciones permitird analizar
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otros aspectos que condicionan el dia a dia de los NNA como, por ejemplo, entor-
no familiar y recursos materiales y logisticos de los que disponen.

Los datos recogidos de las pre y posevaluaciones serdn objeto de una futura
investigacién, en la que se ponga de manifiesto la importancia de trabajar desde
situaciones de aprendizaje las competencias especificas de lengua y matemadticas de
manera conjunta, que en la LOMLOE se legislan desde dreas separadas. Por con-
siguiente, nuestro cometido pretende explorar y, en su caso, rentabilizar el espacio
comun que puedan ofrecer estas dos dreas del conocimiento.
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RESUMEN

La digitalizacién de la lexicograffa nos permite trabajar la lengua en el aula a través
de un recurso didéctico, el diccionario, que nos ofrece, de una manera rdpida y visual,
un amplio abanico de posibilidades que, con el formato fisico, se reducian considerable-
mente. Asi, nos adentraremos en el Diccionario de la Lengua Espasiola en su version online
para desgranar sus opciones de bisqueda y conocer algunos de los contenidos lingiiisticos
(polisemia, parasintesis, etc.) que pueden trabajarse en el aula con esta herramienta, a la
que tradicionalmente hemos acudido solo para conocer el significado de una voz o su
correcta escritura. Ademds, mostraremos también el Diccionario avanzado, integrado en la
plataforma digital Enclave RAE, cuyo sistema de consulta por facetas y varias opciones de
busqueda permitird profundizar en el contenido del Diccionario de la Lengua Espanola y
abordar en el aula aspectos lingiiisticos mds concretos ¢ individualizados, como el conoci-
miento de los verbos desusados de una regién o los adjetivos sufijados en -esco de intencién
despectiva, entre otros.

Palabras clave: digitalizacidn; lexicografia; did4ctica; lengua espanola.

ABSTRACT

The digitization of lexicography allows us to work with our language in the classromm
through a didactic resource, the dictionary, which offers us, in a fast and visual way, a wide
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range of possibilities that, with the physical format, were considerably reduced. In this way,
we will enter the Diccionario de la Lengua Espariola in its online versién to show its search
options and to know some of the linguistic contents (polysemy, parasynthesis, etc.) that
can be worked in the classroom with this tool, that we have traditionally used only to know
the meaning of a voice or its correct writing. In addition, we will also show the Diccionario
avanzado, integrated into the digital platform Enclave RAE, whose faceted query system
and several options will allow us to delve into the content of the Diccionario de la Lengua
Esparola and address in the classroom more concrete and individualized linguistic aspects,
such as knowledge of the obsolete verbs of a region or some suffixed adjectives in -esco that
have derogatory meaning, among others.

Keywords: digitization; lexicography; didactics; Spanish language.

1. INTRODUCCION

N EL PRESENTE TRABAJO abordaremos la importancia de la utilizacién del
diccionario en el aula como recurso diddctico para la ensenanza y aprendi-
zaje de la lengua espanola. Para ello, enfocaremos nuestros planteamientos
pensando fundamentalmente en los alumnos que ya tienen un mayor manejo de la
lengua, como son los de los tltimos cursos de primaria, as{ como los de secundaria,
y tomaremos como referencia el Diccionario de la Lengua Espariola (DLE) en su
versién online y la plataforma Enclave RAE. Incidiremos, ademds, en las ventajas
y beneficios que la digitalizacién de la lexicografia tiene para docentes y discentes.

Dentro del 4mbito de la ensefanza-aprendizaje de la lengua espafola no nos es
ajena, desde la tradicién diddctica, la integracion del diccionario en el aula como
un recurso al que acudir en los diferentes niveles educativos para solventar dudas
semdnticas y de correccién ortografica. A pesar de que este ha sido, es y posible-
mente seguird siendo su uso principal, no debemos olvidar que el diccionario se
nos revela como una fuente inagotable de conocimiento lingiiistico a través de la
cual el alumno, guiado por un conocimiento lexicogrifico éptimo por parte del
docente, podrd explorar un sinfin de posibilidades que le llevardn a tener un am-
plio conocimiento del mundo que le rodea y de su propia lengua. En este sentido,
aunque es amplio el abanico de posibilidades y opciones que le permitirdn al do-
cente potenciar la capacidad comunicativa del alumno gracias al uso del dicciona-
rio, debemos sefialar que hay una infrautilizacién de este recurso, aduciendo como
posible y plausible causa el «general desconocimiento por parte del profesorado de
la enorme utilidad pedagégica que reporta su uso y de la abundante y rica informa-
cién que sus pdginas contienen» (Prado Aragonés, 2005, p. 23).

Asi, para el méximo aprovechamiento del diccionario en el aula, debemos in-
cidir en la necesaria formacién lexicografica de los maestros y profesores de lengua
espafiola, con «pautas metodoldgicas precisas, con propuestas de estrategias y acti-
vidades adecuadas y motivadoras, para que estos puedan iniciar a sus alumnos en
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el uso del diccionario» (Prado Aragonés, 2005, p. 23). No debemos olvidar, del
mismo modo, que el alumnado suele considerar que el diccionario es un recurso
denso, aburrido, no siempre de ficil consulta y que nosotros, como docentes, de-
bemos cambiar esta percepcién para que los alumnos «se acerquen a este elemento
y su uso se convierta en algo frecuente viéndolo como una herramienta que mejora
su aprendizaje» (Martinez Pulido, 2012, p. 10).

2. LA DIGITALIZACION EN LA LEXICOGRAFIA: EJEMPLIFICACION
CONEL DLE

Por todos es conocido que la digitalizacién, en la mayoria de los dmbitos y sec-
tores de nuestro dia a dia, es un fenémeno que ha llegado para quedarse. La trans-
formacién digital y la revolucién tecnoldgica estin cambiando nuestra manera de
acercarnos a la realidad, una realidad en la que, a golpe de clic, tenemos acceso
a todo un mundo de informacidn, lo que ha supuesto una democratizacién del
conocimiento. En el dmbito que nos ocupa, el de la lexicografia, su digitalizacién
ha supuesto una revitalizacién de esta disciplina, al permitir llevar de una manera
rdpida, sencilla y cémoda su contenido al conjunto de la poblacién, lo que supone
un beneficio para la propia lexicografia y una ventaja para el propio usuario, algo
que desde el punto de vista de la didéctica de la lengua debemos aprovechar.

Para llevar a cabo la exposicion del aprovechamiento que podemos hacer del
diccionario en la tarea de aprendizaje-ensefanza de la lengua espanola, acudire-
mos, en primer lugar, al DLE, obra académica lexicografica de referencia en el
dmbito hispano hablante. En este sentido, nos acercaremos a la digitalizacién del
diccionario en linea de la Real Academia Espafiola, en su vigésima tercera edicién,
para conocer las opciones que esta obra lexicogrifica nos puede brindar en nuestra
tarea de acercar la lengua espanola al aula. Asi, con la digitalizacién del DLE se
nos revelan dos cuestiones innegables; por un lado, las opciones de consulta se
hacen mids ficiles, visibles y dgiles, ya que solo debemos acudir a la pdgina web
del diccionario en red' o descargarnos la aplicacién del DLE en nuestro mévil o
tablet, introducir el término en cuestién que queramos buscar y, en cuestién de
segundos, el sistema nos mostrard la informacién que solicitamos. Nosotros, como
docentes, tenemos por delante la tarea de aprovechar esta facilidad en el acceso y
consulta para potenciar el uso del diccionario en el aula y su integracién como un
actor fundamental en el aprendizaje de la lengua espafiola. Ademds, no debemos
olvidar que desempenamos nuestra labor docente con alumnos que en la mayoria
de las ocasiones estin muy familiarizados con las nuevas tecnologias, lo que nos

' hueps://dle.rac.es/
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brinda una gran oportunidad para poder sacar el maximo partido a los recursos
lexicogréficos digitales.

Por otro lado, el propio formato digital nos va a posibilitar ahondar en el co-
nocimiento lingiiistico con la realizacién de actividades que, si bien muchas de
ellas se pueden realizar acudiendo al diccionario en formato fisico, resultarfan muy
tediosas o laboriosas en su versién no digital, ademds de la inversién en tiempo que
ellas requerirfan, lo que se traducirfa en una mds que probable tarea desmotivadora
y en la no consecucién de los resultados esperados.

2.1. PROPUESTA DE ACTIVIDADES PARA TRABAJAR EN EL AULA CON LA DIGITALIZA-
ciION DEL DLE

Mencionaremos algunas de las actividades que podemos crear teniendo como
punto de partida el DLE en su versién online, desgranando sus opciones de bus-
queda.

Al acceder a la pdgina del DLE, en la opcidn de consultar aparece un desplegable
con varias opciones que nos permitirdn acotar la bisqueda, asi como realizar dife-
rentes tipos de consulta segtin el criterio elegido. Estas opciones son biisqueda por
palabras, biisqueda por lemas y misceldnea:

ImMAGEN 1. Opciones de busqueda DLE

REAL ACADEMIA ESPANOLA <

Diccicnario de la lengua espafiola Edicion del Tricentenario

Consulta posible gracias al compromiso con la cultura de la :K Fundacién "la Caixa”
[ por palabras 'J[ Escriba aqui la palabra DJ
por palabras
por palabras
Diccionario de "7 “"=“"*  aRfola
por lemas
exacta
El Diccionario de /a le| el a por bra lexicogréafica académica por excelencia.

. . termina en
El repertorio empieza

nueva version, ya sin
autoridades (1726-173
llega hasia hoy.

iricién —en un solo tomo para facilitar su consulta— de una
primer diccionario de la institucién, el llamado Diccionario de
or tanto, el precedente de la serie de diccionarios usuales que

contiene
miscelanea

Fuente: https://dle.rae.es/
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2.1.1. Bisqueda por palabras

Gracias a esta opcién podemos realizar una biasqueda por palabras, propiamen-
te, 0 por expresiones:

— Bisqueda por palabras

Esta opcién, a la que los alumnos acudirdn por defecto para consultar el signifi-
cado de una voz o para comprobar cémo se escribe correctamente una palabra, nos
permite realizar la busqueda de una palabra, aunque esta no tenga propiamente un
articulo lexicografico. En ese caso, si buscamos una voz por su plural o un verbo
por alguna de sus formas conjugadas, se nos remitird a la forma estdndar o neutra;
esto es lo que sucede, por ejemplo, al buscar vasos o reimos, cuya consulta nos con-
duce directamente a los articulos de vaso y reir.

La bisqueda por palabras nos permite a los docentes trabajar, entre otras cosas,
el concepto de polisemia en el aula de una forma visual y dindmica. Ademds, varias
palabras polisémicas incluyen entre sus acepciones algunas que estin marcadas,
fundamentalmente con marcacién diatécnica o diatépica, lo que nos permite tam-
bién abordar con el alumnado el concepto de marcacién. Ejemplificamos con ban-
co, una de las voces polisémicas por excelencia de nuestra lengua, que cuenta con
once acepciones, entre las que hay cuatro con marcacién diatécnica —Arg., Geol. e
Ingen.—y una con marcacién diatépica —con la marca Ven.—:

IMAGEN 2. Polisemia y marcacién en el DLE

< C @ dlerases/bancoim=form
banco

Del fr. ant. bank, y este del germ. “banki.

1. m. Asiento, con respaldo o sin &I, en que pueden sentarse dos o més personas.

2. Madero grueso escuadrado que se coloca horizontalmente sobre cuatro pies y sirve de mesa para
labores de carpinteros y otros artesanos.

3. En los mares, rios y lagos navegables, bajo que se prolonga en una gran extension
4. Conjunto de peces gue van juntos en gran namero.

5. Empresa dedicada a realizar operaciones financieras con el dinero procedente de sus accionistas y
de los depésitas de sus clientes.

B. Establecimiento médico donde se conservan y almacenan drganos, tejidos o liquidos fisioldgicos
humanos para cubrir necesidades quirlirgicas, de investigacién, etc. Banco de ojos, de sangre.

7. Arq. sotabanco (|l piso habitable).
8. Arg. Base o parte inferior de un retablo, que puede estar dividido en dos pisos.

9. Geol. Estrato de gran espesar.

10. fngen. Macizo de mineral que presenta dos caras descubiertas, una horizontal superior y otra
vertical.
11. Ven. Extension de terreno con vegetacion arborea que sobresale en la llanura.

Fuente: https://dle.rac.es/banco?m=form
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— Biisqueda por expresiones

Esta opcién puede sernos de gran utilidad para trabajar las unidades fraseolégi-
cas al mostrar, a partir de un lema, todo un listado con un buen niimero de formas
complejas que incluirfan esa voz. Debemos tener en cuenta que al introducir la
palabra en cuestién sobre la que queremos obtener la informacién y antes de clicar
en consultar, el desplegable nos mostrard un méximo de nueve opciones complejas®
—en este orden: primero compuestos sintagmadticos y después, si las hubiera, las lo-
cuciones—, lo que supone que no incluird, en muchos casos, todos los compuestos
sintagmdticos o las locuciones de una forma. Por ejemplo, en piedra, la bisqueda
por expresiones nos da como resultado nueve compuestos sintagmadticos, sin mos-
trarnos el resto —son mds de cincuenta— ni las locuciones adjetivas, sustantivas o
adverbiales. En pu7io, por el contrario, la bisqueda nos muestra el inico compues-
to sintagmdtico que el diccionario recoge de esta voz (purio americano) y algunas
locuciones verbales, adjetivas y adverbiales; lo ilustramos con esta imagen:

IMAGEN 3. Unidades fraseolégicas en el DEL

Fuente: https://dle.rae.es/

2.1.2. Bisqueda por lemas

Con esta opcién podemos realizar la basqueda por exacta, empieza por, termina
en'y contiene:

2 Al clicar sobre una de las expresiones, esta opcion nos llevard al propio articulo de la voz prin-

cipal de la forma compleja, en el que nos aparecerdn todos los compuestos y unidades fraseoldgicas
que la contienen, ademds de todas las acepciones de la voz.
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— Exacta

Esta opcién de bisqueda es similar a la de bisqueda por palabras, con la tnica
diferencia de que exacta solo nos llevard a un articulo si coincide en su totalidad
el lema introducido con el lema de algin articulo. Asi, mientras en bisqueda por
palabras podiamos, por ejemplo, buscar una voz escribiendo la forma en plural, y
el sistema nos remitirfa a la palabra estindar en singular, en exacza, sin embargo, si
hiciéramos esto, el sistema nos lanzarfa un mensaje advirtiéndonos de que no ha
hallado ningtin lema que coincida con el introducido.

En cuanto a la utilidad de esa opcién de consulta para los docentes, podemos
senalar que es la misma que ya expusimos en bisqueda por palabras: exponer de
forma rdpida y visual el significado de una voz, su ortografia, su informacién gra-
matical, entre otras informaciones, ademds de poder trabajar fenémenos como el
de la polisemia o el de la marcacién.

— Empieza porl lermina en

Con estas opciones, al introducir nuestra busqueda el sistema nos muestra un
buen nimero de palabras que empiezan o terminan por la secuencia de letras que
hemos escrito. Este campo nos va a permitir adentrarnos en el terreno de la mor-
fologfa, y asi, si introducimos algtin prefijo en la opcidn empieza por, el sistema
nos arrojard algunos vocablos prefijados con ese elemento afijal; de igual modo, si
escribimos un suﬁjo enla opcion termina en, se nos mostraran varias voces suﬁjadas
con ese afijo.

Por otro lado, podemos igualmente trabajar la parasintesis utilizando también
el campo termina en para escribir alguno de los patrones sufijados parasintéticos
mds comunes, como -ecer, y que el sistema nos devuelva algunas voces parasintéti-
cas que lo contienen:
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IMAGEN 4. Sufijacién y parasintesis en el DLE

< C & dlerazes

[ termina en '][ ‘ES-:HbE aqui la palabra D]

Listado de lemas que terminan en ecer:

abastecer
ablandecer
aborrecer
abravecer

1

2

acaecer
acaecer’
aclarecer

acontecer!

acontecer?

acrecer
adherecer
adolecer
adonecer
adormecer
agradecer
alborecer
alobreguecer
aloquecer

Fuente: https://dle.rae.es/ecer?m=32

— Contiene

Esta opcién nos permite entrar en el estudio de la semdntica y de la morfologia
al poder mostrar el concepto de familia léxica. Al introducir en este campo de con-
sulta una secuencia de letras, nos aparecerdn varias palabras que la contienen, posi-
bilitando asi la introduccién de la raiz léxica que pueden compartir diversas voces
prefijadas, sufijadas o parasintéticas. Asi, por ejemplo, si introducimos la secuencia
-pedpr-, el sistema nos devolverd varias voces de la familia léxica de piedra: apedrear,
empedramiento, pedrada, pedreria, pedregoso, etc., posiblemente conocidas por los
alumnos, y otros vocablos no tan familiares para ellos, como pueden ser pedrero o
pedriscal, lo que ayudard a la ampliacién del léxico.

Ademds, al trabajar con familias léxicas que contengan muchas palabras, como
en el caso de la familia de piedra, es bastante probable que entre esas voces podamos
encontrar alguna desusada, como sucede con apedrar, alguna palabra usada en al-
guna regién o pais hispanohablante concreto, como es el caso de pedraplén®, alguna
utilizada en un dmbito técnico o cientifico especifico, como pedral’, o alguna voz

> Voz propia de Chile, Cuba y Ecuador (¢fr. DLE, s. v. pedraplén).
* Voz con la marca Mar. (cfr. DLE, s. v. pedral).


https://dle.rae.es/ecer?m=32

EL DLE Y EL DICCIONARIO AVANZADO DE ENCLAVE RAE: RECURSOS DIDACTICOS DIGITALES 57
PARA LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA LENGUA ESPANOLA

cuyo origen lo encontremos en otra lengua distinta al latin, como pedregullo’. Asi,
una familia léxica como la que aqui hemos presentado nos serd de gran utilidad al
permitirnos trabajar la marcacién diacrénica, la marcacién diatépica, la diatécnica
o los préstamos lingiiisticos.

2.1.3. Miscelinea

Con esta opcién podemos realizar la basqueda por anagramas 'y aleatoria:

— Anagramas

En este campo podemos introducir cualquier palabra que deseemos y el sistema
nos mostrard aquellas otras voces que contengan las letras reordenadas de la pala-
bra original buscada, siempre y cuando la reordenacién de las letras de la palabra
original arroje como resultado alguna palabra existente en la lengua espafiola. Por
ejemplo, al introducir botella obtenemos como resultado bellota, o al consultar
sentar se nos muestran vocablos como rentas, sartén o tensar.

Gracias a los propios anagramas vamos a poder trabajar con el alumnado, par-
tiendo de un desarrollo de la creatividad y con un componente ludico, la amplia-
cién del léxico y la correccién ortogrifica, entre otros aspectos.

— Aleatoria

Ese mismo componente ludico nos lo puede aportar la busqueda aleatoria, la
cual nos va mostrando una palabra al azar cada vez que pinchemos en consultar.
Esto da lugar a que los docentes podamos realizar diferentes actividades para la
ampliacion del vocabulario, fundamentalmente, pero también para ahondar en el
conocimiento ortogrifico o morfolégico.

Con lo expuesto hasta ahora podemos constatar que la digitalizacién del DLE
permite tanto a docentes como a alumnos, a través de sus varias y variadas opciones
de busqueda, trabajar con diversas actividades relacionadas con el conocimiento de
la lengua de una manera rdpida, dindmica y visual. Debemos y podemos aprove-
char la predisposicién en el uso de las nuevas tecnologias por parte del alumnado
y la integracién de un marco digital en la mayoria de las aulas para revitalizar la
lexicografia como ese actor que juega un papel fundamental en la ensefanza-apren-
dizaje de la lengua espanola.

°  Voz procedente del gallego pedregullo (cfr. DLE, s. v. pedregullo).
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3. PLATAFORMA ENCLAVE RAE: EL DICCIONARIO AVANZADO

A esta plataforma dependiente de la RAE podemos acceder en el enlace https://
enclave.rae.es/. Ahi nos encontraremos con un completo material de lengua espa-
fiola que podremos aprovechar para nuestra labor como docentes®.

La plataforma consta de diez secciones: Ficha de la palabra, Diccionario avan-
zado, Diccionarios, Gramdtica, Corpus avanzado, Registro de consultas, Aula RAE,
Taller lingiiistico, Consultas lingiiisticas y Mi RAE. Aunque todas ellas pueden ser de
utilidad para docentes, alumnos e investigadores de la lengua, nos centraremos en
explicar Diccionario avanzado, por estar relacionada de forma directa con el DLE'y
ser una de las mds interesantes y dtiles para la ensenanza-aprendizaje de la lengua
espafola.

3.1. DICCIONARIO AVANZADO: UNA NUEVA FORMA DE HACER BUSQUEDAS EN EL
DLE

En esta seccién lexicogrifica podemos hacer diversas bisquedas de las voces
presentes en el DLE atendiendo a una gran variedad de filtros, lo que nos permitird
acotar la busqueda para obtener el material concreto sobre el aspecto que queramos
trabajar con los alumnos.

Tenemos, por un lado, varias facetas disponibles (categoria, género, geografia,
grado, intencion, etc.) y, por otro, tres opciones de busqueda: bisqueda libre, facetas
y biisqueda por zonas. La bisqueda por facetas, la combinacién de diferentes facetas
y la combinacién de las diferentes opciones de bisqueda con las diferentes facetas
seleccionadas por el sistema nos permitird obtener un sinfin de resultados que
podremos aprovechar para la creacién de diferentes actividades relacionadas con la
lengua; explicamos las diferentes opciones de bisqueda:

— Busquedas por facetas

Esta opcién nos permitird, por ejemplo, trabajar con los tecnicismos. Asi, den-
tro del campo facetas podemos seleccionar tecnicismos y elegir una temdtica, y el
sistema nos mostrard todos los tecnicismos del DLE que pertenezcan a esa temdtica
seleccionada. Por ejemplo, si elegimos agricultura, se nos muestra que hay un total
de 140 tecnicismos adscritos a ese dmbito:

¢ En cuanto a su utilizacién por parte de las instituciones docentes, cabe sefalar que ya hay

institutos y colegios, como los aragoneses, que desde 2018 estdn conectados a esta plataforma, lo que
hace posible que tanto docentes como alumnos puedan trabajar con ella de forma recurrente.
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Ficura 5. Basqueda por facetas: tecnicismos

< C @& endlaveraees/recursos/diccionarios/dle-avanzado Ll
o Facetas disponibles Opciones de bisqueda disponibles

T Corpus avanzado

i + . "
- Busqueda lbre
@ Registro de consultas Introduzca el texto que quiere buscar y pulse sobre el botén «Buscars
o, i +
5 ae . Facetas

@
g
a
5
+

Filtre las palabras por facetas.
A, Taller lingiistico

Intencion .
« Busqueda por zonas
Consultas lingliisticas Lengua Busque palabras segun la zona donde aparecen en el diccionario: lema, definicién, etimologia o
Nivel ejemplo. Para ello, pulse sobre el icono ¥ que esta al lado del botén «Buscar» e introduzca los
G MiraE —

= criterios de busqueda que desee.
Nimero

Otros servicios Origen

Guia de uso Persona
Registro
Soporte y contacto
Tecnicismo

Perfil actistica (17)

aeronautica (15)
agricultura (140)

Fuente: https://enclave.rae.es/recursos/diccionarios/dle-avanzado

— Combinacién de diferentes facetas

La combinacién de diferentes facetas posibilita realizar maltiples busquedas
y tratar diversos aspectos de la lengua como la marcacién diatépica y diacrénica,
entre otros. Asi, podemos llevar a cabo una busqueda que englobe, por ejemplo,
sustantivos propios de la zona de Salamanca combinando las facetas caregoria y
geografia 'y seleccionando, a su vez, sustantivo 'y Salamanca respectivamente:

IMAGEN 6. Combinacién de facetas: marcacién diatépica

Fuente: https://enclave.rae.es/recursos/diccionarios/dle-avanzado
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Igualmente, podemos llevar a cabo una busqueda para conocer, por ejemplo,
los verbos desusados relacionados con el dmbito de la alimentacién combinando
las facetas categoria, tema 'y uso y seleccionando verbo, alimentacion y pasado res-
pectivamente:

IMAGEN 7. Combinacidén de facetas: marcacién diacrénica

Fuente: https://enclave.rae.es/recursos/diccionarios/dle-avanzado

— Combinacién de una opcién de busqueda con una de las facetas selecciona-
das por el sistema

Este sistema de combinacién mdltiple nos serd de gran utilidad para abordar
cuestiones de morfologia. Asi, por ejemplo, podemos realizar una bisqueda para
conocer los adjetivos sufijados en -esco con connotacién despectiva introduciendo
el propio sufijo en el cajetin de bisqueda de la parte superior (en bisqueda por zo-
nas, campo lemas’) y combinando posteriormente las facetas caregoria e intencion,
donde seleccionaremos respectivamente las opciones adjetivo y despectivo:

7 DPara realizar la busqueda debemos introducir el sufijo precedido de un asterisco; en este caso
escribimos *esco.
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Ficura 8. Combinacién de busquedas y facetas

Fuente: https://enclave.rae.es/recursos/diccionarios/dle-avanzado

4. CONCLUSIONES

Tras lo expuesto a lo largo de este trabajo podemos afirmar que, gracias a la
digitalizacién y a la nueva forma de crear y entender los contenidos en la era tec-
noldgica, la lexicograffa, en su evolucién hacia el formato digital, ha permitido
potenciar el uso de los recursos lexicograficos en el aula, posibilitando el acceso
a los contenidos de un modo rdpido y completo, y cambiando el planteamiento
acerca de lo que la lexicografia puede ofrecer tanto a docentes como a alumnos en
la tarea de la ensefanza-aprendizaje de la lengua. Asi, el Diccionario de la Lengua
Espariola, en su versién online, y la plataforma Enclave RAE, con recursos digitales
lexicograficos como el Diccionario avanzado, se nos han revelado como dos mate-
riales fundamentales para poder abordar el estudio de la lengua espafiola mds alld
del simple conocimiento del significado de una voz o su correcta escritura.

En este contexto, los docentes debemos aprovechar la cada vez mayor digita-
lizacién de los centros educativos, asi como la propia habilidad y desenvoltura de
los alumnos en el dmbito de las nuevas tecnologias, para crear nuevos espacios de
interaccion del alumno con la lengua e integrar en su rutina escolar, por ejemplo,
la lexicografia y todas las opciones que esta nos ofrece en su formato digital para
adentrarnos en el conocimiento y en el estudio de lo lingiiistico.
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RESUMEN

La Biblioteca Virtual de la Filologia Espariola (www.bfve.es) es un directorio bibliogréfico
de las obras lingiiisticas del pasado. Nacié en 2010, aunque su funcionamiento pleno (con
un incremento considerable de visitas y registros) se produjo en la segunda mitad de 2011.
La BVFE tiene la intencién de poner a disposicién de los usuarios un medio fécil y dnico
para acceder a nuestras obras del pasado (diccionarios, gramdticas, libros de historia de la
lengua, de ortografia, ortologfa, prosodia, métrica, didlogos...) que se pueden encontrar
digitalizadas en la red, aunque dispersas en multitud de lugares diferentes, y cuya consulta

! Este trabajo se enmarca dentro del Proyecto de Investigaciéon «Biblioteca Virtual de la Fi-

lologfa Espafiola. Fase IV: implementaciones y mejoras. Metabtisquedas. Gestores bibliograficos»

(PID2020-112795GB-100).
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es libre y gratuita. Estas pdginas estdn dedicadas a presentar el origen, el funcionamiento
(sencillas busquedas de los registros) y el estado actual del repositorio, asi como su explota-
cién para la ensenanza de la lengua espafiola, pues es una herramienta ttil y recomendable
para cualquiera que desee o necesite consultar las fuentes filoldgicas de nuestro pasado.

Palabras clave: Biblioteca Virtual de la Filologia Espanola; diddctica; espaol; nuevas
tecnologfas.

ABSTRACT

The Biblioteca Virtual de la Filologia Espariola (www.bfve.es) is a bibliographic directory
of linguistic works from the past. It was born in 2010, although its full operation (with a
considerable increase in visits and registrations) occurred in the second half of 2011. The
BVFE intends to make available to users an easy and unique means to access our works on
the past (dictionaries, grammars, books on the history of the language, spelling, ortholo-
gy, prosody, metrics, dialogues...) that can be found digitized on the Internet, although
scattered in many different places, and whose consultation is free and free. These pages
are dedicated to presenting the origin, operation (simple searches of the records) and the
current state of the repository, as well as its use for teaching the Spanish language, as it is
a useful and recommended tool for anyone who wants or needs consult the philological
sources of our past.

Key words: Biblioteca Virtual de la Filologfa Espanola; didactics; Spanish; new technol-
ogies.

1. INTRODUCCION: LA BVFE

A BiBLioTECA VIRTUAL DE 1A FILOLOGIA EspaNoLa (www.bfve.es, a partir de aho-

ra BVFE) es el directorio bibliogrifico de obras lingiiisticas del pasado mds

importante del mundo hispano. Aunque nacié en 2010 no fue hasta la se-
gunda mitad de 2011 cuando se produjo su funcionamiento pleno (asociado a un
incremento considerable de visitas y registros).

La BVFE tiene la intencién de poner a disposicién de los usuarios un medio
fécil, libre y gratuito para acceder a nuestras obras del pasado (diccionarios, gra-
miticas, libros de historia de la lengua, de ortografia, ortologia, prosodia, métrica,
didlogos...) que se pueden encontrar digitalizadas en la red, aunque dispersas en
multitud de lugares diferentes.

Estas pdginas estdn dedicadas a presentar el origen, el funcionamiento (sencillas
busquedas de los registros), el estado actual (mds de 12 500 registros y mds de 131
000 visitantes distintos en 2022) y su explotacién para la diddctica de la lengua a
través de una serie de ejemplos que permiten acercarnos a las fuentes filologicas de
nuestro pasado.
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2. INTRODUCCION: EL ORIGEN DE LA BVFE

El origen de la BVFE estd asociado a la creacién de un catdlogo de los reperto-
rios lexicogréficos del espanol digitalizados. Ante la cada vez mayor presencia de
diccionarios en libre acceso y ante la inexistencia de un inventario fiable y comple-
to de los repertorios de nuestra lengua, Manuel Alvar Ezquerra se planteé la posi-
bilidad de construir una biblioteca digital de los diccionarios del espafol de todas
las épocas. Un repositorio de esas caracteristicas facilitaria la tarea de descripcién y
comparacién lexicogrifica al investigador, pues podria disponer de todas las obras
en libre acceso sin tener que acudir a bibliotecas, sin tener que localizar ejemplares,
sin tener que solicitar reproducciones y sin necesidad de comparar catdlogos, bi-
bliografias y demds fuentes para comprobar si la informacién dada es fiable.

Tras el disefio de la base de datos (con campos sobre el autor o autores, el titu-
lo, el afio de edicién, el impresor, el lugar de impresién, pdginas —por si una obra
formaba parte de otra—, los ejemplares, el tipo de obra, la signatura de la obra, la
direccién electrénica del ejemplar digitalizado o hipervinculo y un campo «notas»
para hacer constar todo aquello que resultase interesante para la BVFE), comenzd
el trabajo de acopio y recopilacion de obras.

Para ello, se consultaban los fondos digitalizados de bibliotecas y repositorios.
La primera biblioteca examinada fue la BNE vy, tras ella, vinieron los repositorios
del Ministerio de Educacién Cultura y Deporte (Hispana y la Biblioteca Virtual
del Patrimonio Bibliogrifico), que albergan bastantes obras lingiiisticas. Después
se ha trabajado con Google books, donde se encuentra mucho de lo digitalizado
tanto en Espafia como en el resto del mundo. Ademds, se han rastreado los catd-
logos de las bibliotecas virtuales de universidades espafiolas (Salamanca, Zaragoza,
Sevilla, Granada, Valencia, Santiago de Compostela...) y de otras instituciones (la
Real Academia de la Lengua o bibliotecas provinciales, por ejemplo), asi como de
las bibliotecas nacionales europeas (Baviera en Munich, la de Austria en Viena, la
de Francia en Paris, la de los Paises Bajos en La Haya o las italianas de Roma, Flo-
rencia y Nédpoles, por poner solo algunos ejemplos) y muchas de las universitarias
norteamericanas.

La cantidad de catdlogos en linea que hemos consultado sobrepasan los 200 en
todo el mundo, en Europa y Norteamérica fundamentalmente, pero también en
Sudamérica y en Australia (La Trobe University).

En 2010, la BVFE se abrié al publico con 400 registros en la web de la bi-
blioteca de la Universidad Complutense de Madrid (http://www.ucm.es/BUCM/
nebrija/). En 2011 y corregidos los primeros errores, el corpus de la BVFE ascendia
a 800 registros lexicograficos. Cuando se cerr6 la web que se alojaba en la BUCM
tenia enlaces a unos 2200 titulos lexicogrificos (se trata de enlaces, no de obras
diferentes, puesto que una misma obra a menudo estd digitalizada en diferentes
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centros, los distintos tomos de una obra a menudo aparecen digitalizados de ma-
nera separada...). Cuando se cambié el servidor de la pdgina web a su nueva y
actual ubicacidn, los enlaces de tipo lexicografico fueron aumentando, y se fueron
anadiendo las obras gramaticales, didlogos y ortografias hasta llegar a los més de
12 500 actuales.

3. DIEZ ANOS DE BVFE
3.1. DESARROLLO

Desde 2014 y gracias a la empresa Stilogo (que se encarga de la actualizacién y
del mantenimiento de la web), la BVFE se aloja en http://www.bvfe.es. Esta nueva
BVFE ha extendido sus materiales, de manera que no se centra solo en obras de tipo
lexicografico, sino también otras obras de contenido lingiiistico, como gramdticas,
manuales de ensefianza de lenguas, tratados de ortografia y métrica o didlogos.

Cuando hablamos de obras de tipo lingiiistico (diccionarios, gramdticas, ma-
nuales, ortografias, didlogos...) podemos imaginar la dificultad, por no decir la
imposibilidad, que tiene conseguir un listado completo de todas ellas; es algo prac-
ticamente imposible, debido a la cantidad, al nimero de ediciones, cambios de lu-
gar de impresion y otros muchos pardmetros que hacen pricticamente inabarcable
la tarea. Pero si que intentamos acercarnos a un catdlogo lo mds completo posible.

Por otro lado, y desde la segunda fase o consolidacién de la BVFE, esto es, desde
finales del 2015, el corpus acopiado se ha enriquecido con la inclusién de las fichas
biobibliograficas de los autores de las obras de la BVFE (mds de 2200 en la actua-
lidad). Estas fichas se estructuran asi: 1) datos biogréficos del autor y breve resena
de su produccion, 2) descripcién de su obra lingiiistica (tanto de la incluida en la
BVFE como de la que no se encuentra) y 3) principales referencias bibliograficas
(cfr. Alvar Ezquerra, 2016, 2017, 2019; Alvar Ezquerra y Miré Dominguez, 2013;
Garcia Aranda, 2021ay 2021b; Garcia Aranda y Pena Arce, 2019).

3.2. PROBLEMAS

La BVFE es un proyecto vivo que se incrementa a diario y, como tal, ha de hacer
frente a algunos problemas, inconvenientes y limitaciones que tratamos de resolver
a medida que se van planteando. Por un lado, el cambio o modificacién de las di-
recciones electrénicas de las obras digitalizadas exigen comprobaciones periédicas
de los enlaces para evitar ofrecer informacién errénea u obsoleta. Por otro lado,
la escasa informacion sobre algunos autores (a veces sobre ejemplares, que estdn
digitalizados en la red pero sin precisar su localizacién) hace que apenas podamos
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incluir datos sobre el contexto de produccién de una obra y que, por tanto, poco
podamos ayudar a los investigadores en su trabajo®.

3.3. CIFRAS

La validez y la eficacia de la BVFE como recurso estdn avaladas por las cifras que
presenta desde sus origenes hasta la actualidad.

Tasra 1. Datos de los registros de la BVFE desde sus origenes

2011 2200 registros
2014 6300 registros
2017 8164 registros
2018 10 313 registros

inicios de 2019

10 700 registros

2020

11 000 registros

finales de 2021

11 700 registros

2023 (enero)

12 500 registros

Tasra 2. Distribucién actual por tipo de obras de la BVFE

Autores

2289

diccionarios y obras lexicogréficas

5007

gramdticas, tratados gramaticales e historia de la lengua

3939

ortografia, ortologfa, prosodia y métrica

749

didlogos

521

El otro pardmetro que demuestra la utilidad de la BVFE para todo aquel intere-
sado en la lengua espafola y sus textos tiene que ver con el nimero de visitas y de
visitantes que acceden al recurso:

2

Por estas razones, hay registros que solo tienen iniciales en el apartado auror (A.EK., B.G.D,

D.J. A. S. M.) y fichas en las que en el apartado ¢jemplar aparece un escueto «no constar.
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Tasra 3. Datos de navegacién de la BVFE

Stilogo n.° visitas visitantes distintos | pdginas visitadas
2014 (oct.-dic.) 11 660 7749 149 216
2015 47 233 20 057 258 794
2016 62 418 26 604 337 094
2017 115930 61 460 521 350
Google Analitics usuarios sesiones
2018 28 704 33 630
2019 47 000 51 306
2020 71 300 76 682
2021 130 722 75771
2022 130 0192 84 268

Se usen los pardmetros que se usen, las cifras muestran un aumento continuo y
constante en el crecimiento de los usuarios y de las consultas a la BVFE.

Los paises con mayor niimero de visitas son Espafia, México, Estados Uni-
dos, Colombia, Argentina, Chile, Ecuador, Panamd, Perd, Venezuela, Puerto Rico,
Francia e Italia, si bien también llegan visitas de Cuba, China, Portugal, Brasil,
Guatemala, Singapur, Nueva Zelanda, Vietnam o Corea.

4. LAWEB DE LA BVFE

La web de la BVFE es muy sencilla y clara. La pdgina de inicio contiene una
presentacion del recurso, una pestafia sobre ;quiénes somos?, un apartado dedicado
a preguntas frecuentes, un buscador y las diferentes categorias en que se estdn dis-
tribuidos los registros recogidos («autores-fichas biobibliogréficas», «Didlogos, Did-
logos, coloquios, frases, conversaciones, etc.», «Diccionarios, vocabularios, glosa-
rios, plantas de diccionarios, tratados de lexicografia, etc.», «Gramdticas, gramdtica
histdrica, historia de la lengua, manuales de ensefianza de lenguas, programas de
asignaturas y convocatorias de exdmenes, etc.» y «Ortografia, ortologia, prosodia,
métrica, etc.»).

Las consultas en la BVFE pueden realizarse de diferente forma:

1) una busqueda alfabética, seleccionando la letra inicial de la obra o tipo
de texto que se desea localizar (gramdtica, tratado gramatical, ortografia,
prosodia, nomenclatura, diccionario),
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2) unabusqueda sencilla en el buscador de la pdgina principal, introduciendo
el término de busqueda,

3) una busqueda avanzada, en donde se pude filtrar por obra, fecha de pu-
blicacién, impresor, lugar de impresién, lenguas de publicacién, periodo
cronolégico, etc.

Y los resultados que arrojan estas basquedas pueden, a su vez, ordenarse a partir
de varios pardmetros, a saber: titulo ascendente/descendente, recientemente mo-
dificado, autor ascendente/descendente, fecha ascendente/descendente, impresor
ascendente/descendente, lugar de impresién ascendente/descendente y biblioteca
ascendente/descendente. Una vez finalizada la bisqueda y la ordenacién, solo hay
que pinchar en el titulo de la obra para acceder a los datos completos del registro
(titulo, autor, ciudad y fecha de impresién, pdginas que ocupa, procedencia del
ejemplar digitalizado, signatura) y al ejemplar o a la ficha biobibliogréfica del autor.

Ficura 1. Ejemplo de registro/obra

Ficura 2. Ejemplo de registro/autor
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5. EXPLOTACION DIDACTICA

A partir de lo dicho hasta aqui, se pueden disefiar, con los materiales de la
BVFE, una serie de estrategias y propuestas diddcticas para la ensenanza de la len-
gua espanola, pues se puede mostrar cémo un repositorio digital puede ser una
ventajosa herramienta para acercarse a nuestro pasado lingiiistico, conocerlo y en-
tenderlo con el objetivo de analizar las caracteristicas histéricas de la profesién
docente, su situacién laboral o las perspectivas e interrelacién con la realidad social
de cada época. Esto es, los registros de la BVFE (variados en temdtica, metodolo-
gia, cronologfa, perspectivas tedricas y recursos diddcticos) pueden contribuir a la
elaboracién de una historia integral de la formacién del maestro a lo largo de todos
los tiempos.

Ast, los registros contenidos en la BVFE permiten reflexionar sobre

a) La gramdtica. El apartado «gramdtica» da cuenta de casi cuatro mil registros
de muy diversa tipologia, a saber, gramdticas, manuales de ensefianza de
lenguas, programas de asignaturas y convocatorias de exdmenes, apologfas,
cursos, claves de ejercicios, artes, adiciones, cartillas, censuras, explicaciones,
compendios, curiosidades gramaticales, cursos, elementos, epitomes, leccio-
nes, métodos, observaciones... A partir de los datos de la BVFE se pueden
plantear actividades y estrategias que ahonden en el tratamiento que ha reci-
bido la gramdtica a lo largo de la historia de nuestra lengua.

Asi, por ejemplo, las Analectas. Libro prictico de lengua y literatura espasola.
Gramdtica, preceptiva y composicion de Mario Méndez Bejarano (Madrid, Imprenta
y Encuadernacién de Jaime Ratés Martin, 1907)° trata, en la parte dedicada a la
gramdtica, de ensenar de «una forma racional, sencilla y rdpida» el andlisis sintdc-
tico y morfolégico (1907: 5). Defiende el autor que el andlisis oracional debe in-
cluir la identificacién de la naturaleza de cada palabra (clase de palabra o categoria
gramaticales), de sus formas gramaticales (flexion en las palabras variables) y de sus
funciones en la oracidn, y, a partir de ahi, disefia andlisis como los siguientes:

> Utilizo el ejemplar que se encuentra en la Biblioteca Nacional de Espana con signatura

1/28980. De consulta libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gra-
maticales-historia-de-la-lengua/14075-analectas-libro-practico-de-lengua-y-literatura-espanola-gra-
matica-preceptiva-y-composicion.html
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Figura 3. Muestra de Analectas

Miguel Granado en sus Retozos gramaticales. Los verbos. Trabajo especial para
colegios, escritorios y oficinas (La Victoria (Venezuela), Imprenta del Estado Aragua,
1908)* presenta en verso los problemas que plantean las conjugaciones de algunos
verbos, pues entiende que ello amenizard el aprendizaje de tan arduos contenidos:

Ficura 4. Muestra de Retozos gramaticales

‘Conjuguemos, pues, yo templo, ‘Los verbos de infinitivo
th templas el entorchado, terminados en ear
no digamos nunca tiemplo se conjugan, positivo,
ya que es término anticuado. igual al verbo pasear.

No es suerbo es sorbo rapé, Yo me alinio, muy mal dicho

otros sorben picadura, digase siempre alineo,
y Juan el de Salomé - aunque parezca capricho
lo que sorbe es agua pura. y suene bastante feo.

La gramdtica en cuadros sindpticos, procedimiento muy eficaz para la ensefianza
y repaso de esta asignatura en las escuelas primarias de Esteban Oca y Merino (Lo-

# Utilizo el ejemplar de la University of California Libraries con signatura NRLF (UCB),
F2307.2.G71. De consulta libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-trata-
dos-gramaticales-historia-de-la-lengua/23462-retozos-gramaticales-los-verbos-trabajo-especial-pa-
ra-colegios-escritorios-y-oficinas.html
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https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-historia-de-la-lengua/23462-retozos-gramaticales-los-verbos-trabajo-especial-para-colegios-escritorios-y-oficinas.html
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grofio, Esteban Oca, 1911, 3.2 ed.)’, con el objetivo «poner las lineas generales, la
sinopsis de la materia, o de sus diversas partes, de manera que el nino las perciba
de un golpe de vista» para asi «grabarlas en su imaginacién» (1911, p. 3), trata de
ensefar los principios gramaticales del espafiol de forma deductiva a través de cua-
dros con las diferentes clases de palabras y su tipologia:

Ficura 5. Muestra de La gramdtica en cuadros sindpticos

Los Entretenimientos gramaticales [...]. Folleto 1. La gramdtica y los nifios del
mismo autor (Logrofio, Imprenta y Libreria Moderna, 1919), por su parte, inclu-
yen una interesante reflexién sobre «el método y procedimiento de la ensenanza de
la gramdtica» (1919, p. 3). Constituye una critica a la memorizacién del Epitome
de la gramitica de la Real Academia Espanola (forma habitual de ensenar sintaxis y
analogia) y una defensa de su adaptacién y simplificacién:

pero ses tolerable que un maestro haga aprender ad pedem litterae el Epitome? Ab-
solutamente no. Al pie de la letra no se debe ensenar ni aprender en las escuelas
mds que la Doctrina cristiana [...]. Cuando estudian ustedes [los maestros] el Dic-
cionario de la lengua, jse aprenden de memoria las definiciones? No, seguramente:

> Utilizo el ejemplar de la Biblioteca de La Rioja con signatura R 9973. De consulta libre
en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-historia-de-la-len-
gua/12324-la-gramatica-en-cuadros-sinopticos-procedimiento-muy-eficaz-para-la-ensenanza-y-re-
paso-de-esta-asignatura-en-las-escuelas-primarias.heml



«EL NINO ES ACTIVO, INVESTIGADOR, INVENTOR: DEBE IR HACIENDO LA GRAMATICA PARA APRENDERLA»: 73
LA BIBLIOTECA VIRTUAL DE LA FILOLOGIA ESPANOLA COMO RECURSO DIDACTICO EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA...

serfa locura. Pues apliquen la respuesta en el grado respectivo al libro de Gramad-
tica. Y ;puede ensefarse racionalmente la Gramdtica? Lo peregrino es la pregunta.
Muéstrese la cosa, analicela el nifo, y a la sintesis désele nombre. Y no se aburra al
discipulo nombrando y definiendo mecdnicamente lo que no ha visto, ni estudia-
do, ni comprende. ;Reglas? No se le den. Péngasele ejemplos a la vista: guidndole
prudentemente, él las induce. Que el nifio no es un simple recipiente en que deben
echarse las cosas hechas, no es un ser pasivo. El nifio, como el hombre, es activo,
investigador, inventor: uno y otro deben ir haciendo la Gramitica para aprenderla

(Oca 'y Merino,1919, pp. 42-43).

Figura 6. Muestras de Primeros pinitos'y del Tratado

De igual modo, los materiales de la BVFE pueden servir para mostrar la activi-
dad de los profesores del pasado en la ensefianza del espafiol como lengua extran-
jera para ninos o en la formacién de maestros. Entre los primeros se encuentran
los Primeros pinitos (classes de premiére année) de E. y A. Dibie (Paris-Toulouse,
Didier-Privat, 1912)° y entre los segundos, el Tratado tedrico-prictico de andlisis

6

Utilizo el ejemplar de la University of Toronto Libraries con signatura LaS.Gr D5444p. De
consulta libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-his-
toria-de-la-lengua/13972-primeros-pinitos-classes-de-premiere-annee.html


https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-historia-de-la-lengua/13972-primeros-pinitos-classes-de-premiere-annee.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-historia-de-la-lengua/13972-primeros-pinitos-classes-de-premiere-annee.html
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gramatical y légico de las oraciones, escrito con destino a los Sres. Maestros y a los aspi-
rantes a serlo de Milldn Orio y Rubio (Palencia, Imp. de Hijos de Gutiérrez, 1875)’.

b) La ortografia. La seccién dedicada a «Ortografia, ortologia, prosodia y mé-
trica» contiene tratados de ortografia, artes de escribir, alfabetos, acentua-
ciones viciosas, cartillas, silabarios, instructores, elementos, lecciones, ma-
nuales, métodos, nociones, ollas podridas, desagravios ortogréficos, artes de
deletrear, bosquejos, reformas, rudimentos o repetitio que pueden utilizarse
para reflexionar sobre las etapas de cultivo de esta disciplina, sobre la la-
bor de la Academia Espanola, sobre los autores preocupados por cuestiones
ortogréficas, sobre las diferentes posturas ante las propuestas ortograficas
oficiales, sobre las formas en que se ha ensenado o sobre los contenidos que
se han abordado.

Asi, entre los mds de setecientos cincuenta registros que acumula la BVFE, se
pueden seleccionar con alguno de estos propésitos la Enserianza rdpida de ortografia
castellana en verso Juan Cruz Busto y Senra (Zaragoza, Tipografia de G. Casanal,
1913, 17.2ed.)® o El arte de bien hablar, coleccion completa (para estudio de los ninos)
de los principales disparates, modismos provinciales, defectos de pronunciacién, locucio-
nes ridiculas, etc., que sueltan en las conversaciones los que no saben su idioma [...] de
Manuel Torrijos (Madrid, Imprenta F. Martinez Garcia, 1865)’:

7 Utilizo el ejemplar de la Biblioteca de Castilla y Ledn con signatura G 51281. De consul-

ta libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-histo-
ria-de-la-lengua/13790-tratado-teorico-practico-de-analisis-gramatical-y-logico-de-las-oraciones-es-
crito-con-destino-a-los-sres-maestros-y-a-los-aspirantes-a-serlo.html

8 Utilizo el ejemplar de la Biblioteca de La Rioja con signatura CS R 012860 d16. De consulta
libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/24443-en-
senanza-rapida-de-ortografia-castellana-en-verso.html

? Utilizo el ejemplar de la Biblioteca Nacional de Colombia con signatura Fondo Cuervo
777, pieza 2. De consulta libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortolo-
gia-prosodia-metrica/21396-el-arte-de-bien-hablar-coleccion-completa-para-estudio-de-los-ni-
nos-de-los-principales-disparates-modismos-provinciales-defectos-de-pronunciacion-locuciones-ri-
diculas-etc-que-sueltan-en-las-conversaciones-los-que-no-saben-su-idioma.html


https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-historia-de-la-lengua/13790-tratado-teorico-practico-de-analisis-gramatical-y-logico-de-las-oraciones-escrito-con-destino-a-los-sres-maestros-y-a-los-aspirantes-a-serlo.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-historia-de-la-lengua/13790-tratado-teorico-practico-de-analisis-gramatical-y-logico-de-las-oraciones-escrito-con-destino-a-los-sres-maestros-y-a-los-aspirantes-a-serlo.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-de-gramaticas-tratados-gramaticales-historia-de-la-lengua/13790-tratado-teorico-practico-de-analisis-gramatical-y-logico-de-las-oraciones-escrito-con-destino-a-los-sres-maestros-y-a-los-aspirantes-a-serlo.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/24443-ensenanza-rapida-de-ortografia-castellana-en-verso.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/24443-ensenanza-rapida-de-ortografia-castellana-en-verso.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/21396-el-arte-de-bien-hablar-coleccion-completa-para-estudio-de-los-ninos-de-los-principales-disparates-modismos-provinciales-defectos-de-pronunciacion-locuciones-ridiculas-etc-que-sueltan-en-las-conversaciones-los-que-no-saben-su-idioma.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/21396-el-arte-de-bien-hablar-coleccion-completa-para-estudio-de-los-ninos-de-los-principales-disparates-modismos-provinciales-defectos-de-pronunciacion-locuciones-ridiculas-etc-que-sueltan-en-las-conversaciones-los-que-no-saben-su-idioma.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/21396-el-arte-de-bien-hablar-coleccion-completa-para-estudio-de-los-ninos-de-los-principales-disparates-modismos-provinciales-defectos-de-pronunciacion-locuciones-ridiculas-etc-que-sueltan-en-las-conversaciones-los-que-no-saben-su-idioma.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/21396-el-arte-de-bien-hablar-coleccion-completa-para-estudio-de-los-ninos-de-los-principales-disparates-modismos-provinciales-defectos-de-pronunciacion-locuciones-ridiculas-etc-que-sueltan-en-las-conversaciones-los-que-no-saben-su-idioma.html
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Ficura 7. Muestras de la Ensefianza rdpida 'y de El arte de bien hablar

Con el objetivo de «ensefnar deleitando», Lorenzo Campuzano publica en 1881
un Abecedario ilustrado, o Libro primero de lectura escrito con un mérodo especial y
dedicado a los nifios (Libreria de Ch. Bouret, Paris-México)'’. Entiende el autor que
dlas dificultades materiales que para el nifio existen en la formacién de las palabras,
deben obviarse con el buen método y procediendo en los ejercicios de una manera
sencilla, breve y atractiva» (1881: 5), por lo que compone un manual en el que da
cabida al léxico, a la divisién sildbica de las palabras y a ejemplos y textos breves que
servirdn para el aprendizaje de la lectoescritura:

19 Utilizo el ejemplar de la Biblioteca Nacional de Espana con signatura 7/22181. De consulta
libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/23960-abe-
cedario-ilustrado-o-libro-primero-de-lectura-escrito-con-un-metodo-especial-y-dedicado-a-los-ni-
nos.html


https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/23960-abecedario-ilustrado-o-libro-primero-de-lectura-escrito-con-un-metodo-especial-y-dedicado-a-los-ninos.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/23960-abecedario-ilustrado-o-libro-primero-de-lectura-escrito-con-un-metodo-especial-y-dedicado-a-los-ninos.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/23960-abecedario-ilustrado-o-libro-primero-de-lectura-escrito-con-un-metodo-especial-y-dedicado-a-los-ninos.html
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Ficura 8. Muestra del Abecedario ilustrado

Lla-vo Con llave semejante 4 la mia han
abierto mi eémoda v me han

Llave b
robado unos papeles ajenos.

Ma-z0 ﬁ Un mazo como otro cualquiera,
Ma-z )
| todo de una pieza, Muchos
Mazo { - -
mazos son lo mismo,

La malela es, como una
Ma-le-ta ' 3 qus he
ﬁﬁ vislo, con candado redondo,

Maleta ' !
seguro como ninguno,

LECCION 26"
ADVERBIOS

Sobre, Entre, Dentro, Delante, Detrds, Contra, De-
hajo, Mas alld, Mas acd, Encima, Hécia, Cerca, Junto, ete.

SILABEO Y LECTURA EJEMPLOS
Na-vi-o Sobre el mavio, Entre los
Navio navios.
No-clo 00 Encima del fioclo, Debajo
Noclo 0 de los fioclos.

(*) Los plurales y femeninos pucde formarlos el macstro,

El Silabario enciclopédico, o El nino instruido en la religion, artes y ciencias, y
en la vida moral y civil. Nueva edicion adornada con muchas y finisimas ldminas y
aumentada con un apéndice cientifico, cuentecillos y fabulas al alcance de los nifios
(Paris-México, Libreria de Ch. Bouret, 1885)'! constituye un buen ejemplo de la
mezcla de contenidos ortograficos y morales en el mismo volumen, lo que respon-
de a una manera de entender la ensefianza y la formacién de los nifios dependiente

de la religién:

' Utilizo el ejemplar de la Biblioteca Nacional de Espana con signatura HA/15600. De consulta
libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11379-sila-
bario-enciclopedico-o-el-nino-instruido-en-la-religion-artes-y-ciencias-y-en-la-vida-moral-y-ci-
vil-nueva-edicion-adornada-con-muchas-y-finisimas-laminas-y-aumentada-con-un-apendice-cienti-
fico-cuentecillos-y-fabulas-al-alcance-de-los-ninos.html


https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11379-silabario-enciclopedico-o-el-nino-instruido-en-la-religion-artes-y-ciencias-y-en-la-vida-moral-y-civil-nueva-edicion-adornada-con-muchas-y-finisimas-laminas-y-aumentada-con-un-apendice-cientifico-cuentecillos-y-fabulas-al-alcance-de-los-ninos.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11379-silabario-enciclopedico-o-el-nino-instruido-en-la-religion-artes-y-ciencias-y-en-la-vida-moral-y-civil-nueva-edicion-adornada-con-muchas-y-finisimas-laminas-y-aumentada-con-un-apendice-cientifico-cuentecillos-y-fabulas-al-alcance-de-los-ninos.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11379-silabario-enciclopedico-o-el-nino-instruido-en-la-religion-artes-y-ciencias-y-en-la-vida-moral-y-civil-nueva-edicion-adornada-con-muchas-y-finisimas-laminas-y-aumentada-con-un-apendice-cientifico-cuentecillos-y-fabulas-al-alcance-de-los-ninos.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11379-silabario-enciclopedico-o-el-nino-instruido-en-la-religion-artes-y-ciencias-y-en-la-vida-moral-y-civil-nueva-edicion-adornada-con-muchas-y-finisimas-laminas-y-aumentada-con-un-apendice-cientifico-cuentecillos-y-fabulas-al-alcance-de-los-ninos.html
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Ficura 9. Muestras del Silabario enciclopédico

Juego

Entre los vicios que suelen echar 4 perder la
juventud, y arrwinar no pocas veees las familias,
es el juego uno de los mas principales. Entiendo
el juego, ilicito € injusto; que otros juegos hay
que sirven de pasatiempo, y se pasan alegremente
los ratos y las noches de invierno con uno de
eslos, sin jugar dinero, 6 si sc pone algun interés
y ganancia, esta s tan corta y limitada, que no
merece se repare en ello. Vosolros, nifios y nifias,
o debeis jugar 4 eslos juegos que usan Jos hom- |
bres, ni debeis tomar los naipes en vueslras
b, manos; sino que debeis divertiros entre vasoll‘usf%

Finalmente, la Ortografia rrazional de Carlos Cabezén (Santiado de Chile, s.
n., 1898)'* podria utilizarse para mostrar otras propuestas ortograficas existentes
en el mundo hispano que persiguen una simplificacién de las normas ortogréficas
ampardndose en principios fonetistas:

c)

el mayor grado de perfekzion de ke la escritura es suszeptiblc, i el punto a ke por
konsigiente deben konspirar todas las rreformas, se zifra en una kabal korrespon-
denzia entre los sonidos elementales de la lengua, i los signos o letras ke an de
rrepresentarlos, por manera ke a kada sonido elemental korresponda imbariable-
mente una letra, i a kada letra korresponda kon la misma imbariabilidad un sonido
(Cabezén, 1898, p. 1).

El vocabulario. La tipologia mds y mejor representada en la historia de la
BVFE ha sido histéricamente la dedicadas a los repertorios lexicogréficos.
Esta recoge diccionarios, glosarios, vocabularios, tesoros, léxicos, enciclo-
pedias, nomenclaturas, plantas de diccionarios, tratados de lexicografia,
recopilaciones/colecciones de refranes/aforismos/proverbios, calepinos, ca-

12 Utilizo el ejemplar de la Biblioteca Nacional de Colombia con signatura Fondo Cuervo 1376,
pieza 2. De consulta libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-proso-
dia-metrica/21965-la-ortografia-rrazional.html


https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/21965-la-ortografia-rrazional.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/21965-la-ortografia-rrazional.html
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tdlogos, discursos académicos, compendios, prontuarios, silvas, ramilletes o
florilegios de muy diversa consideracién y cronologia.

En esta parcela también se podrian realizar aportaciones muy ricas y novedosas
a partir de los registros de la BVFE que obligarian a reflexionar sobre cuestiones de
lexicografia teérica, pues el andlisis detallado del corpus lexicografico de la BVFE
evidencia la necesidad de replantearse cuestiones relativas a la estructura de los
diccionarios, a su tipologia, a su finalidad, a la metodologia de su elaboracién o a
su utilidad en la diddctica de la lengua.

Asi, por ejemplo, se podrian ejemplificar los materiales utilizados a partir del
siglo x1x en la ensenanza a sordos a través del Diccionario usual de mimica y dactilo-
logia: 1itil a los maestros de sordo-mudos, a sus padres y a todas las personas que tengan
que entrar en comunicacion con ellos de Francisco Ferndndez Villabrille (Madrid,

Imprenta del Colegio de Sordo-mudos y Ciegos, 1851)":

Ficura 10. Muestra del Diccionario usual de mimica y dactilologia

Bb 4/ @

Forma. Fs unal unida y continuada por la parte inferior
con un trazo igual & una ¢ vuella, para formar la caja de la

=S

Clase. Tercera letra vocal y déeima de todo el alfabety.
‘Tambien hace veces de consonanle y entonces liene esla fi-
gura Y que se llama y griega.

11 J/

Forma. Es la letra mas sencilla de cuantas describe Ia
pluma y consta de un perfil de izquierda & derecha en la
parte superior, desde €l que baja hasta la inferior del re-
glon un trazo grueso que lermina en una curvatura suave; es-

Dactilologia. La mano naturalmente extendida hdcia
delante, puesta de perfil y con el pulgar un poco apeyado
sobre el indice.

Pronunciacion. Consisle en una emision de aire despegan-
do suavemente los labios.

BACALAO. Se traza con los indices un tridnguloisosceles con
el vértice hicia abajo.

BAJO. Se pone la mano & corta distancia del suelo, 6 se va ba-
jando hdcia él.

BALANZA. Peso, etc. Se imita con las dos manos vuellas
hacia arriba y un poeo encorvadas, lanatural oscilacion de una
balanza.

fe trazo es uno de los fundamentales de cuya reciproca union
resultan las letras mindsculas. Sobre la i se seiiala un punto
Nacaado tilde.

—=r

PACTILOLOGIA.  Los dedos doblados sobre la palma
de la mano que ha de estar al frente. El meiigue levantado
y derecho. El pulgar apoyado conira ol tndice doblado con
{os ofros dedos.

Pronunciacion. Laabertura dela boca es casi la misma
que la de Ja ¢, pero la lengna algo arqueada, debe eslar &
Ja altura de los dientes inferiores. Tambien es mas alla la
direecion delaliento, del que alguna parte sube hicia la pariz.

3 Utilizo el ejemplar de la Biblioteca Nacional de Espana con signatura 9/194562. De
consulta  libre  en  hteps://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-diccionarios-vocabularios-glosa-
rios-tratados-y-obras-lexicografia/24856-diccionario-usual-de-mimica-y-dactilologia-util-a-los-
maestros-de-sordo-mudos-a-sus-padres-y-a-todas-las-personas-que-tengan-que-entrar-en-comunica-
cion-con-ellos.html


https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-diccionarios-vocabularios-glosarios-tratados-y-obras-lexicografia/24856-diccionario-usual-de-mimica-y-dactilologia-util-a-los-maestros-de-sordo-mudos-a-sus-padres-y-a-todas-las-personas-que-tengan-que-entrar-en-comunicacion-con-ellos.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-diccionarios-vocabularios-glosarios-tratados-y-obras-lexicografia/24856-diccionario-usual-de-mimica-y-dactilologia-util-a-los-maestros-de-sordo-mudos-a-sus-padres-y-a-todas-las-personas-que-tengan-que-entrar-en-comunicacion-con-ellos.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-diccionarios-vocabularios-glosarios-tratados-y-obras-lexicografia/24856-diccionario-usual-de-mimica-y-dactilologia-util-a-los-maestros-de-sordo-mudos-a-sus-padres-y-a-todas-las-personas-que-tengan-que-entrar-en-comunicacion-con-ellos.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-diccionarios-vocabularios-glosarios-tratados-y-obras-lexicografia/24856-diccionario-usual-de-mimica-y-dactilologia-util-a-los-maestros-de-sordo-mudos-a-sus-padres-y-a-todas-las-personas-que-tengan-que-entrar-en-comunicacion-con-ellos.html
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Para conocer cudl ha sido el tratamiento dado a la sinonimia histdrica-
mente y reflexionar sobre esta relacién semdntica, puede utilizarse la Colec-
cion de sindnimos de la lengua castellana de José Joaquin de Mora (Madrid,
Imprenta Nacional, 1855)':

Frcura 11. Muestra de la Coleccion de sinénimos

El interés por sancionar los barbarismos y expresiones viciosas propios de los
hablantes catalanes llevé a Joaquin Casanovas y Ferrdn a publicar una Coleccion
de vocablos y modismos incorrectos y viciosos usados por los catalanes cuando hablan
el castellano y tomados al oido o leidos en periddicos y libros (Barcelona, Imprenta de
Luis Tasso y Serra, 1883)":

Ficura 12. Muestra de la Coleccion de vocablos y modismos

" Utilizo el ejemplar de la University of California Libraries con signatura PC4591 .M6 1855.
De consulta libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-diccionarios-vocabularios-glosa-
rios-tratados-y-obras-lexicografia/15067-coleccion-de-sinonimos-de-la-lengua-castellana.heml

15 Utilizo el ejemplar dela Biblioteca Nacional de Espafa con signatura 1/47730 (2.2 ed. reformada
y corregida). De consulta libre en https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-pro-
sodia-metrica/11492-coleccion-de-vocablos-y-modismos-incorrectos-y-viciosos-usados-por-los-ca-
talanes-cuando-hablan-el-castellano-y-tomados-al-oido-o-leidos-en-periodicos-y-libros-materias-di-
versas-sobre-el-lenguaje-nociones-de-ortografia-catalana-diccionario-en-compendio.html


https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-diccionarios-vocabularios-glosarios-tratados-y-obras-lexicografia/15067-coleccion-de-sinonimos-de-la-lengua-castellana.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-diccionarios-vocabularios-glosarios-tratados-y-obras-lexicografia/15067-coleccion-de-sinonimos-de-la-lengua-castellana.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11492-coleccion-de-vocablos-y-modismos-incorrectos-y-viciosos-usados-por-los-catalanes-cuando-hablan-el-castellano-y-tomados-al-oido-o-leidos-en-periodicos-y-libros-materias-diversas-sobre-el-lenguaje-nociones-de-ortografia-catalana-diccionario-en-compendio.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11492-coleccion-de-vocablos-y-modismos-incorrectos-y-viciosos-usados-por-los-catalanes-cuando-hablan-el-castellano-y-tomados-al-oido-o-leidos-en-periodicos-y-libros-materias-diversas-sobre-el-lenguaje-nociones-de-ortografia-catalana-diccionario-en-compendio.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11492-coleccion-de-vocablos-y-modismos-incorrectos-y-viciosos-usados-por-los-catalanes-cuando-hablan-el-castellano-y-tomados-al-oido-o-leidos-en-periodicos-y-libros-materias-diversas-sobre-el-lenguaje-nociones-de-ortografia-catalana-diccionario-en-compendio.html
https://bvfe.es/es/directorio-bibliografico-ortografia-ortologia-prosodia-metrica/11492-coleccion-de-vocablos-y-modismos-incorrectos-y-viciosos-usados-por-los-catalanes-cuando-hablan-el-castellano-y-tomados-al-oido-o-leidos-en-periodicos-y-libros-materias-diversas-sobre-el-lenguaje-nociones-de-ortografia-catalana-diccionario-en-compendio.html
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6. CONCLUSIONES

La BVFE es un repositorio digital que atesora numerosas obras lingiiisticas del
pasado que son parte de nuestro legado filolégico. El niimero de registros que
contiene la BVFE y el nimero de usuarios o visitas que recibe muestran que es un
recurso rico y util no solo para la historiografia lingiiistica sino también para la
didictica de la lengua, pues ofrece datos e informacién sobre cualquier obra lin-
giifstica del pasado, lo que puede explotarse desde muy diferentes puntos de vista
y para muy diversos fines (;como se han formado los curriculos en las diferentes
etapas de la ensenanza de la lengua espafola? sen qué se han fundamentado? ;qué
recursos diddcticos se han utilizado? ;en qué contextos y por qué circunstancias
han evolucionado? ;qué metodologias se han utilizado?). Aqui solo se han ofrecido
algunos de ellos. Las posibilidades son infinitas.
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RESUMEN

Este trabajo es el resultado de una propuesta did4ctica dirigida a la formacién inicial del
profesorado, de la especialidad de Lengua y Literatura, que tiene como objetivo aproximar
los recursos educativos abiertos (REA) para su uso, adaptacién o creacién en el aula de
secundaria. En esta ocasién nos detendremos en el andlisis descriptivo de las sesiones ted-
ricas y prdcticas realizadas con un doble propésito. Por un lado, mostrar c6mo los recursos
educativos abiertos (REA) pueden dar respuesta a la transformacién metodoldgica y digital
necesaria para que la materia de lengua no se limite a ofrecer exclusivamente descripciones
de los fenémenos lingiiisticos. Y, por otro lado, proponer una seleccién detallada de recur-
sos, relacionada con el bloque de conocimientos de la lengua, a través de los cuales poten-
ciar la reflexién lingiiistica de nuestro alumnado de secundaria de una manera creativa y
razonada, asi como su aplicacién prictica por parte del futuro profesorado a través de tres
tareas propuestas en el aula de formacién inicial. En el trabajo se presta especial atencién a
las competencias docentes que el uso de estos recursos potencia en el futuro profesorado,
asi como a sus posibles desarrollos did4cticos en el aula.

Palabras claves: recursos educativos abiertos (REA); competencias docentes; formacién
inicial; lengua; reflexién lingiiistica.
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ABSTRACT

This study is the result of a didactic proposal aimed at the initial training of teachers,
in the specialty of Language and Literature, which aims to approximate Open Educational
Resources (OER) for their use, adaptation or creation in secondary classroom. On this
occasion we will stop at the descriptive analysis of the theoretical and practical sessions
carried out with a double purpose. On the one hand, to show how Open Educational Re-
sources (OER) can respond to the methodological and digital transformation necessary so
that the subject of Language is not limited to offering exclusively descriptions of linguistic
phenomena. And, on the other hand, to propose a detailed selection of resources, related
to the knowledge of the language block, through which to promote the linguistic reflection
of our students in a creative and reasoned way, as well as its practical application through
three tasks proposed in the teacher training classroom. In the work, special attention is paid
to the teaching competences that the use of these resources enhances in the future teaching
staff, as well as to their possible didactic developments in the classroom.

Keywords: open educational resources (OER); teaching skills; initial training; language;
linguistic reflection

1. INTRODUCCION

A DOCENCIA ES UNA PROEESION que necesita de una alta cualificacion, tan-

to tedrica como prictica, para desarrollarse con eficacia y con calidad’. Los

retos que la nueva sociedad demanda, relacionados con los cambios socia-
les, econémicos, culturales y tecnoldgicos acaecidos, han incrementado el nivel de
competencias que los docentes deben desarrollar. De este modo, no solo se debe
contar con los conocimientos teéricos y diddcticos de la materia que es especialista,
sino también conocer cémo ensefiarlos para guiar el aprendizaje de su alumnado,
cémo gestionar su clase para establecer relaciones cooperativas entre sus estudiantes
o cémo usar las tecnologfas digitales en el desempefo de su labor. Por todo ello,
se necesitan profesionales que aspiren a la formacién continua, que se interesen
por revisar constantemente su practica y actualizar sus conocimientos, tanto en lo
relativo al contenido como a lo diddctico (Nufez y Rienda, 2012).

Esta formacién, en el caso de los futuros profesores, se inicia con el Mdster
habilitante para ser docente en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, que se considera el primer periodo en el que se prepara de manera
consciente para ejercer esta labor. Sin embargo, el distanciamiento entre la teoria y

' Numerosos estudios realizados a lo largo de las dos décadas pasadas han demostrado que

la profesién docente es un elemento incuestionable para la mejora de los sistemas educativos. El
informe de la OCDE, A#tracting, Developing and Retaining Effective Teachers, asi lo pone de relieve al
igual que otros estudios realizados con posterioridad dedicados a diferentes aspectos de la profesién
(Manso et al., 2019).
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la practica en la formacién inicial del profesorado, evidenciado por el nimero insu-
ficiente de créditos vinculados a las practicas de ensefianza, resulta evidente, sobre
todo en secundaria, donde la formacién diddctico-pedagdgica queda reducida al
mdster profesionalizante (Trujillo, 2022). El futuro profesorado adquiere en los
estudios de grado una sélida formacién disciplinar, pero necesita las herramientas
para orientar estos conocimientos al ejercicio de una profesién que, en el caso que
aqui nos atafie, corresponde a la ensefianza de la lengua.

En este contexto, una aproximacién a los contenidos educativos y, particular-
mente, a los denominados recursos educativos abiertos (en adelante, REA) puede
ser una oportunidad para afrontar los nuevos retos a los que se enfrentan los futu-
ros docentes, ya que son materiales educativos que por sus caracteristicas (abiertos,
innovadores, de calidad, competenciales, completos, digitales, curriculares y parti-
cipativos) facilitan el proceso de ensenanza-aprendizaje y favorecen el desarrollo de
competencias a lo largo de su vida profesional, ademds de mantener una estrecha
relaciéon con el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRC-

DD).

Teniendo en cuenta estas premisas, el propdsito de este trabajo es doble?. Por
un lado, mostrar cémo los REA pueden ser de ayuda en la formacién inicial del
profesorado para dar respuesta a la transformacién metodolégica y digital nece-
saria para sus futuras aulas. Y, por otro lado, proponer una seleccién detallada de
recursos, relacionada con el bloque de Conocimientos de la lengua®, a través de los
cuales potenciar la reflexién lingiiistica del alumnado de secundaria de una manera
creativa y razonada, asi como su aplicacién prictica por parte del futuro profesora-
do a través de tres tareas propuestas en el aula de formacién inicial. Todo ello con
el objetivo de contribuir al desarrollo de las competencias docentes del masterando
a través del acompanamiento en el uso de estos recursos, cémo introducirlos en el
aula de secundaria y favorecer un cambio de paradigma del proceso de ensefian-
za-aprendizaje que busque la mejora de las pricticas y metodologias pedagdgicas, a

2 Este estudio es fruto de una propuesta diddctica realizada en el Méster en Formacién del

Profesorado de la Universidad de Mdlaga, cuyos resultados y percepciones de los estudiantes se reco-
gen en Rubio Perea (2023). En esta ocasién, nos hemos centrado en los REA seleccionados, desde
un punto de vista diddctico y de desarrollo competencial del profesorado, asi como de las practicas
realizadas en el aula.

> Segtin el RD 1105/2014 (vigente en el momento de realizar esta propuesta), los contenidos
lingiisticos relacionados con el lenguaje y las lenguas se agrupan en el bloque de Conocimiento de
la lengua, que incluye aspectos relacionados con las ramas cldsicas del estudio del lenguaje. Estos
contenidos lingiiisticos, denominados saberes bésicos, son aplicables a los bloques de Comunicacién
y Reflexién sobre la lengua relativos al curriculo bésico regulado por los nuevos RRDD 217/2022, y
243/2022.
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través de una mayor innovacién, planificacién y colaboracién entre iguales (Marti-
nez-Garrido, 2018; Santos-Hermosa y Abadal Falgueras, 2022).

A partir del andlisis y descripcion de los REA y su puesta en prictica mediante
las tareas propuestas, expondremos las conclusiones para explicar por qué es im-
portante aproximar estos recursos en la formacién inicial, asi como fomentar su
uso, adaptacién o creacién en el aula de educacién secundaria. Tras el apartado de
referencias bibliograficas, se presenta como apartado Anexo el listado de los REA
analizados.

2. LA ENSENANZA DE LA LENGUA EN EL AULA DE SECUNDARIA

Uno de los problemas a los que se enfrenta hoy en dia el profesorado en la ense-
fianza de la lengua, y en concreto de los aspectos gramaticales, es la concepcién de
que su estudio es innecesario, siendo frecuente la pregunta de si, en realidad, sirve
para algo aprender sintaxis, morfologia o semdntica. Desde el dmbito académico,
no han faltado las voces que se han pronunciado a este respecto para poner en va-
lor la ensenanza de los contenidos gramaticales explicitos como medio para llegar
a una buena competencia lingiiistica en educacién secundaria (Bosque y Gallego,
2016, 2018 y 2021; Horno-Cheliz, 2022; Marqueta ez al., 2022).

Tal desprestigio se debe, en realidad, a afios en los que el estudio de la gramdtica
en los niveles preuniversitarios se «ha convertido en buena medida en una tarea
rotulista o etiquetadora que resulta escasamente estimulante» (Bosque y Gallego,
2021, p. 52) y que se presenta desde primaria a secundaria, «sin cambiar explica-
ciones, proponer actividades diferentes o establecer conexiones nuevas segin van
avanzando los cursos» (Gumiel Molina y Pérez Jiménez, 2020). De ahi el aburri-
miento y la incomprensién de ejercicios que resultan repetitivos y que presentan
numerosas clasificaciones. «Se olvida asi que el objetivo de analizar, insistimos, no
es otro que entender y explicar, es decir, relacionar de forma sistemdtica, articulada
y progresiva las formas con los significados» (Bosque y Gallego, 2021, p. 53).

Actualmente, numerosos estudios sobre la diddctica de la lengua insisten en la
necesidad de estimular y facilitar la capacidad de reflexién sobre el conocimiento
y uso de la lengua materna en los alumnos a partir de actividades competenciales?,
que permitan comprender como funciona la lengua que hablan y la capacidad que
ofrece el lenguaje. Hay que partir, por tanto, de los conceptos gramaticales bésicos

*  Remitimos a los trabajos del grupo GrOC (Gramdtica Orientada a las Competencias) que

llevan varios anos trabajando en esto y a sus trabajos publicados en ReGrOC (Revista de Gramdtica
Orientada a las Competencias).
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de la disciplina®, y «convertir el aula de Secundaria en un laboratorio en el que
nuestro alumnado pueda experimentar con su conocimiento lingiiistico de una
manera creativa y, al mismo tiempo, razonada» (Marqueta ez al., 2022, p. 6).

Para ello, se aboga por un tratamiento de los contenidos gramaticales similar a
como se trabajan en otras asignaturas de ciencias, en las que hay una apuesta clara
por la reflexién. De este modo, se concibe la lengua como un objeto interno al
propio hablante y no como un conjunto de instrucciones, cuya ultima misién es
hablar bien. Se propone, por tanto, una serie de ejercicios que

[e]stdn concebidos, en efecto, para que el estudiante aprenda a experimentar; a
argumentar y a valorar argumentos ¢ hipdtesis; a generalizar y a valorar las genera-
lizaciones de los demds; a detectar redundancias, contradicciones e insuficiencias;
a percibir la forma en que las palabras se apoyan unas a otras y crean estructuras
complejas construidas a partir de otras mds simples; a advertir que los significados
no se construyen en la gramdtica independientemente de la forma, sino mds bien a

partir de ésta [sic] (Bosque y Gallego, 2016, pp. 80-81).

En esta linea, Horno-Cheliz (2022, p. 139) sostiene que

el propésito de la clase de lengua en la educacién secundaria debe ir mds alld del
fomento de la lectura y la mejora de las competencias comunicativas de nuestros
estudiantes. Sin menospreciar estos objetivos, el aula de lengua debe orientar a los
estudiantes no universitarios a observar los hechos lingiiisticos, plantearse pregun-
tas, animarse a realizar hipétesis sobre el hecho observado, generalizarlas y compro-
barlas en nuevos datos. Al hacerlo, estaremos fomentando el espiritu cientifico y la
certeza de que la lengua es de los hablantes y no de los libros de texto.

Desde este punto de vista, la ensefianza de la lengua debe partir de situaciones
reales y cercanas al alumnado, que estén bien contextualizadas, en las que tenien-
do en cuenta diferentes ejemplos y no solo la teorfa o sus definiciones inviten a
tareas que activen sus conocimientos previos, planteen retos cognitivos abordables,
estimulen la capacidad de reflexién sobre la lengua que usan, realicen sus propias
generalizaciones y, de este modo, despierten su conciencia lingiiistica.

> Sobre la terminologfa gramatical en esta etapa, Bosque y Gallego (2021, pp. 72-73) llaman
la atencidn sobre aspectos que no se destacan suficientemente entre los docentes de secundaria y que
son importantes, tener en cuenta, también en la formacién inicial del profesorado. De este modo,
sobre su aplicacién diddctica afirman que es necesario explicar los significados a partir de las formas;
manejar los términos y clasificaciones que sean coherentes; eliminar conceptos cldsicos que no resul-
ten operativos; entender el andlisis gramatical como un ejercicio de descubrimiento o incidir en que
no existen respuestas cerradas.
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3. LOS RECURSOS EDUCATIVOS ABIERTOS PARA LA ENSENANZA
DE LA LENGUA

El profesorado cuenta con una amplia variedad de recursos educativos para la
ensefianza de la lengua. Ademds, muchos de ellos son gratuitos y de licencia abier-
ta, lo que le permite usar o adaptar estos materiales atendiendo al contexto y las
necesidades de su aula. Sin embargo, existe ain un gran apego por el libro de tex-
to, entendiendo en muchos casos esta herramienta como un elemento clave de la
asignatura y de la programacién de aula y, por tanto, de la programacién docente.

No se trata de rechazar completamente el libro de texto ni de abandonarlo
en un cajon. Hay libros de textos con propuestas diddcticas muy elaboradas que
buscan la reflexion lingiiistica y la realizacién de actividades y tareas significati-
vas en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Ahora bien, también son muchos los
manuales que cuentan con contenidos tedricos desactualizados y actividades que
se basan tnica y exclusivamente en la asignacién mecdnica del etiquetado y de la
identificaciéon de términos lingiiisticos sin ningtin andlisis o explicacién (Bosque y
Gallego, 2018).

En muchos de estos libros, la presentacién de los contenidos lingiiisticos se
muestran «sesgados, repetitivos y contradictorios en muchos casos [...] Pero quizd
lo mds grave es que los contenidos son superficiales, que no van més all de la pre-
sentacién de diversas etiquetas con confusas instrucciones sobre cémo aplicarlas»
(Horno y Lopez, 2020, p. 38). Por ello, en la elaboracién de materiales el profe-
sor de lengua deberia tener presente que, para favorecer el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, las tareas tienen que ser significativas para el alumnado y en ningtin
momento poner etiquetas a diferentes unidades lingiiisticas lo es, salvo que sea una
herramienta para cumplir con dos objetivos fundamentales: que estos materiales
colaboren en el conocimiento de la lengua instrumental y que profundicen en el
conocimiento del lenguaje y de nuestra propia especie.

Ante esta perspectiva, los REA se muestran como una oportunidad de ofrecer
un material educativo que, realizado en su mayoria por docentes en activo, busca
la transformacién metodolégica y digital de las aulas, favorece la actualizacién de
contenidos, ya que son adaptables, y potencian que el estudiante sea agente activo
de su aprendizaje. De este modo, colaboran para que estos sean capaces de com-
prender y producir mensajes lingiisticos de manera mds eficiente y promueven el
conocimiento sobre cémo hablamos, cémo pensamos o cémo nos comunicamos
los seres humanos.

Pero ;qué son los REA y qué ventajas ofrecen en la ensefianza de la lengua en
secundaria?
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Los recursos educativos abiertos (REA) son materiales de aprendizaje, ensefianza e
investigacion, en cualquier formato y soporte, de dominio publico o protegidos por
derechos de autor y que han sido publicados con una licencia abierta que permite el
acceso a ellos, asi como su reutilizacién, reconversion, adaptacién y redistribucién
sin costo alguno por parte de terceros (Unesco, 2019).

Su cardcter accesible (acceso gratuito) y con permisos (licencias abiertas) facilita
que los recursos puedan usarse y adaptarse a las necesidades concretas del contexto
de aula, lo que favorece la creacién de nuevos entornos de aprendizaje abiertos,
flexibles e inclusivos, y promueve vinculos para el didlogo y la comunicacién, ge-
nerando relaciones de igualdad y reciprocidad entre iguales (Recio Mayorga et al.,
2021; Ramirez Terdn et al., 2022). Ademds, como propuesta tecnoldgica, favore-
cen el desarrollo de la competencia digital en las 6 dreas del Marco de Referencia
de la Competencia Digital Docente (MRCDD): compromiso profesional, conte-
nidos digitales, ensenanza y aprendizaje, evaluacién y retroalimentacién; empo-
deramiento del alumnado y desarrollo de la competencia digital del alumnado
(Cedec, 2022).

Un breve recorrido por la aplicacion de los REA en la ensefianza secundaria
muestra que su empleo era hasta hace poco testimonial y que dependia sobre todo
de la voluntad del profesorado que decidia introducir su uso en la préctica docente.
Sin embargo, las redes sociales, 7witter principalmente, y la irrupcién de la CO-
VID-19 han favorecido la difusién de estos recursos educativos y han potenciado
su prdctica, incidiendo en la necesidad de crear y adaptar contenidos en diferentes
formatos que posibiliten la combinacién de actividades en linea y presenciales de
una manera mds eficaz (Bethencourt-Aguilar et al., 2021; Cabero y Pallares, 2021;
Santa Marfa et al., 2022).

En sintonia con esta realidad, las administraciones educativas parecen haber
apostado por las posibilidades que ofrecen los REA y por su implantacién en el
contexto educativo de secundaria, y son varios los proyectos institucionales que
comparten el objetivo de promover nuevos modelos de ensenanza-aprendizaje
apoyados en los REA y orientar en su uso y/o adaptacién con la creacién de redes
profesionales que cuentan con el apoyo de las instituciones educativas.

Concretamente, para la ensefianza de la lengua cabe destacar la importancia de
dos repositorios institucionales. Por un lado, el Proyecto EDIA del Centro Nacio-
nal de Desarrollo Curricular en Sistemas no Propietarios (CEDEC, en adelante),
organismo dependiente del Ministerio de Educacién y Formacién Profesional a
través del Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacién del Profesora-
do (INTEE en adelante) y de la Consejeria de Educacién y Empleo de la Junta de
Extremadura, cuya labor en la creacién y difusion de estos recursos es encomiable.
Por otro lado, el proyecto Itinerarios diddcticos del INTEF que se puso en marcha
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en marzo de 2020, a raiz de la pandemia, y cuyos recursos han sido realizados
por docentes en activo. A ello se han ido sumando otras iniciativas de distintas
comunidades auténomas como el Programa CREA de la Consejeria de Educacién
y Empleo de la Junta de Extremadura o el Proyecto REA/DUA de la Consejeria de
Desarrollo Educativo y Formacién Profesional de la Junta de Andalucia.

Los REA de Lengua que aqui se presentan estdn realizados con la herramienta
de autor eXeLearning, utilizan licencias Creative Commons y tienen un disefio
competencial, lo que les aporta valor y eficacia en los diferentes periodos legislati-
vos acaecidos y venideros (Martinez y Lépez Belarrinaga, 2022)°. Asimismo, son
propuestas que, orientadas al desarrollo de competencias, plantean una serie de
tareas y actividades que son significativas y de complejidad creciente (Taxonomia
de Bloom); cumplen con los requisitos de flexibilidad y accesibilidad (principios
DUA), y son personalizados; articulan de manera coherente y eficaz los distintos
conocimientos, destrezas y actitudes propias de la etapa; aplican los conocimientos
en contextos de la vida cotidiana, despertando su conciencia lingiiistica; incluyen
diferentes herramientas para la metacognicién, la auto y coevaluacién, que facili-
tan el aprendizaje para toda la vida; implican la produccién y la interaccién oral; e
incluyen el uso de recursos en distintos soportes, analdgicos y digitales.

Por todo ello, se considera que el uso guiado de estos recursos en la formacién
inicial permite conocer de cerca cémo se articulan secuencias diddcticas compe-
tenciales, qué estrategias metodoldgicas son apropiadas para su puesta en prictica
y cémo su uso o adaptacién favorecen el desarrollo de la competencia digital del
docente y del alumnado.

4. SELECCION DE RECURSOS EDUCATIVOS ABIERTO Y SU APLICA-
CION DIDACTICA

La seleccién de REA y su aplicacién diddctica es la propuesta realizada dentro
del Mister Universitario en Profesorado en Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas (especialidad Lengua
y Literatura. Latin y Griego), en el médulo de lengua de la asignatura obligato-
ria Complementos para la formacién disciplinar de Lengua, Literatura, Latin y
Griego, con el objetivo de contribuir al desarrollo de las competencias docentes y
digitales del futuro profesorado. A partir de la presentacién y andlisis de una serie
de REA aplicados a la ensenanza de la lengua, se busca que el masterando pueda
integrarlos en su practica de manera auténoma y propiciar, de este modo, la trans-

¢ Las autoras presentan un andlisis de los REA del Proyecto EDIA y su relacién con las situacio-

nes de aprendizaje que propone el nuevo marco legislativo de la LOMLOE.
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formacién metodoldgica y digital de las aulas. El objetivo tltimo es proporcionarle
herramientas para adaptarse a las necesidades educativas actuales y de funcién do-
cente, adquiriendo los conocimientos tecnolégicos, pedagdgicos y de contenidos
de la materia que imparte.

La asignatura gird en torno a las ramas clésicas del estudio de la lengua: Iéxico y
semdntica, morfologia y sintaxis, tipologias textuales y comentario de texto. Como
el médulo de lengua se impartié en tres sesiones, los contenidos se subdividieron,
atendiendo al tipo de créditos, en tres horas de ensehanza teérica para el grupo
grande y en una hora y media de ensehanza prictica para dos grupos reducidos. De
este modo, se dedicé una primera sesién al léxico y a la semdntica; una segunda, a
la morfologia y la sintaxis; y una tercera, a las tipologfas textuales y la introduccién
al comentario de texto.

Cada una de las sesiones tedricas asumié un mismo esquema: una primera parte
centrada en la disciplina lingiiistica de trabajo y en el lugar que ocupa dentro del
curriculo de la materia de Lengua Castellana y Literatura; y una segunda, dedicada
a la presentacién y andlisis de los recursos seleccionados. En cuanto a las sesiones
prdcticas, siguieron también una estructura similar: el disefio de una actividad o
tarea individual o en pequefios grupos y un breve coloquio sobre las propuestas
presentadas en el grupo clase.

Los REA seleccionados sobre contenidos lingiiisticos formaban parte de dos re-
positorios institucionales: el proyecto Itinerarios diddcticos del INTEF y el Proyecto
EDIA de CEDEC, ambos organismos dependientes del Ministerio de Educacién
y Formacién Profesional. De los contenidos existentes en dichos repositorios, se
eligieron materiales para la ensefianza del Iéxico y la semdntica (n=3), la morfologia
y la sintaxis (n=2), las tipologfas textuales (n=2) y el comentario de texto (n=1). En
total, se analizaron 8 recursos de manera pormenorizada, tal y como se presentan
en los siguientes apartados.

4.1. RECURSOS EDUCATIVOS ABIERTOS PARA LA ENSENANZA DEL LEXICO Y LA SE-
MANTICA

Un andlisis detenido del curriculo de secundaria permitié mostrar al futuro
profesorado que, en relacién con la ensenanza del léxico y la semdntica, las com-
petencias bdsicas en esta etapa se centran, principalmente, en reconocer, usar y
explicar los elementos constitutivos de las palabras (lexema, morfemas flexivos y de-
rivativos, tipos de palabras), conocer los diferentes mecanismos de formacién (deri-
vacion, composicion, parasintesis, siglas, acronimos y préstamos), saber las relaciones
semdnticas que se establecen entre las palabras (polisemia, sinonimia, antonimia,
homonimia, hiponimia, hiperonimia) y comprender e interpretar los cambios de
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significado que estas experimentan (metdfora, metonimia). Ademas, se debe adqui-
rir en esta etapa estrategias digitales de busqueda léxica y saber consultar diferentes
diccionarios y herramientas informativas diversas para mejorar su expresién.

Para dar respuesta a estas necesidades, se trabajé con tres REA que, por su enfo-
que competencial, eran idéneos para abordar los contenidos lingiiisticos tratados.

En el primero de ellos, La palabra y el diccionario, destinado a 1.° de la ESO,
se mostraron tres secuencias diddcticas para trabajar aspectos relacionados con la
estructura de las palabras, los procesos de formacién y la organizacién del léxico
en los diccionarios. Cada una de ellas cuenta con un apartado de concrecién cu-
rricular, acercando el curriculo a la secuencia. Con una narrativa dirigida al alum-
nado de secundaria, se comprobé cémo estos recursos potencian su autonomia de
aprendizaje a través de la resolucién de tareas con procesos cognitivos de diferente
nivel (recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar, crear), le convierte en agente
activo de su propio aprendizaje y fomenta el trabajo cooperativo y la construccién
social del conocimiento. En este recurso el reto cognitivo consiste en la elaboracién
de un diccionario de aula y culmina con la creacién de una seccién de podcast,
dedicada a la palabra del dia, para la biblioteca escolar del centro.

El segundo REA Introduccion a la semdntica esta dirigido a 2.° de la ESO. Con
este recurso se invitd a los futuros docentes a reflexionar sobre la importancia de
disenar actividades competenciales que estimulen la capacidad del alumnado para
experimentar con su propio conocimiento lingiiistico. Prueba de ello son algunas
de las preguntas que se dirigen al alumnado con el interés de que indaguen y for-
mulen sus propias generalizaciones, asi como la propuesta de actividades mediante
pares minimos para trabajar con el significado de palabras homégrafas o la elabora-
cién de enunciados humoristicos para tratar la ambigiiedad léxica y comprobar su
competencia léxico-semdntica.

El dltimo de los recursos de esta sesién, Conocemos la Academia, puede ir diri-
gido a los cursos de 1.0, 2.2y 3.2 de la ESO. Esta secuencia diddctica forma parte
de un REA mds amplio que lleva por titulo SOS... ;Salvemos la lengua! En esta
ocasién, el andlisis y revisién ofrecié una muestra de cémo trabajar en esta etapa
la competencia informacional y medidtica a través de una propuesta relacionada
con la investigacién sobre la Academia y con el uso de herramientas digitales como
son el Diccionario de la lengua espaniola o las Consultas lingiiisticas. La actividad
competencial propuesta estd orientada a la realizacién de sus propias consultas a la
Academia. Para ello, a través del trabajo en grupo, se proponen diferentes tareas: la
creacién de una cuenta en Twitter, el conocimiento de la seccidn, el visionado de
dudas planteadas y la redaccion de su propia consulta. De este modo, el estudiante
del mdster observa el planteamiento de la tarea y cémo aplicar los conocimientos
en contextos préximos al alumnado.
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Finalizada la exposicién teérica, se llevaron a cabo las sesiones précticas para los
grupos reducidos. La tarea consistia en la redaccién de una actividad dirigida a la
explotacién diddctica de cualquier tipo de diccionario en el aula. En este sentido,
podian adaptar o crear algunas de las tareas vistas y analizadas en los REA de clase
o acudir a cualquier otro REA de los dos repositorios ofrecidos. Los productos
elaborados en pequefios grupos se compartieron a través de la herramienta virtual
Padlet, lo que favoreci6 la puesta en comun en el aula. Entre las propuestas pre-
sentadas, se comprob el diseno de actividades competenciales en las que el mas-
terando, mediante tareas significativas y préximas al entorno del alumnado, como
la elaboracién de glosarios sobre diferentes variedades lingtiisticas, buscé ofrecer
orientacién y apoyo en el aprendizaje entre iguales.

4.2. ReEcursos EDUCATIVOS ABIERTOS PARA LA ENSENANZA DE LA MORFOLOGIA Y
LA SINTAXIS

La ensefanza de la morfologfa y la sintaxis en esta etapa centra el conocimiento
lingiiistico en reconocer y explicar las diferentes categorias gramaticales (sustan-
tivo, adjetivo, determinante, pronombre, verbo, adverbio, preposicion, conjuncion e
interjeccidn), conocer y valorar las normas ortograficas y gramaticales para una co-
municacion eficaz, identificar los distintos tipos de sintagmas (nominal, adjetival,
preposicional, verbal'y adverbial) y las relaciones que se establecen entre los elemen-
tos constitutivos de la oracién (sujeto y predicado), diferenciar los distintos tipos de
predicado segtn su estructura o significado, y ser capaces de observar, reflexionar
y explicar los limites sintdcticos y semdnticos de la oraciéon simple y compuesta.

Partiendo de estas competencias, se trabajé en el aula con dos REA que dispo-
nen de un itinerario de aprendizaje auténomo, con la resolucién de tareas con pro-
cesos cognitivos de diferente nivel, y que fomentan el trabajo cooperativo mediante
la aceptacién de diferentes responsabilidades y roles.

El primero de ellos, Las clases de palabras (1): el sustantivo, el adjetivo, el verbo y
el adverbio, dirigido a 1.° de la ESO, se centra en el reconocimiento y anilisis de
las distintas categorfas gramaticales. En este REA, como en los anteriores, la narra-
tiva facilita su seguimiento, empleando un lenguaje cercano a partir de situaciones
cotidianas. Es por todos conocido que las categorias gramaticales son conceptos
tratados desde la etapa de primaria, por lo que se muestran tareas dirigidas a activar
conocimientos previos a través de dindmicas cooperativas (ldpices al centro, folio
giratorio, la tela de arana, etc.), que conecten saberes nuevos y previos, permitien-
do atender en una misma aula diferentes necesidades. Entre las diferentes activi-
dades propuestas, se plantean hipdtesis y la elaboracion de generalizaciones para
resolver, entre otras, desviaciones de la norma sobre el uso del infinitivo en lugar
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del imperativo o el uso incorrecto del morfema de nimero en la segunda persona
del singular del pretérito perfecto simple, como si fueran «La RAEInformay.

El segundo de los recursos Un informe sobre la lengua es adaptable a los contex-
tosde 1.0,2.2, 3.0y 4.2 dela ESO. Esta secuencia forma parte del REA SOS... ;Sal-
vemos la lengual; sin embargo, tiene autonomia propia por lo que se puede trabajar
independientemente. Esta es una de las muchas ventajas que ofrecen los REA, ya
que facilita la seleccién y adaptacién de los recursos segtin las necesidades del aula.
De nuevo comprobamos cémo se fomenta el espiritu cientifico del alumnado a
través de la creacién de un pequefio informe sobre las caracteristicas de las unida-
des lingiiisticas trabajadas en clase y la redaccién de una propuesta de actividades
para que sus companeros practiquen con el uso correcto de la lengua. Como en el
resto de materiales educativos, se aportan herramientas de coevaluacién (rtbrica)
y de autoevaluacién (diario de aprendizaje), que facilitan el proceso de evaluacién.

Para la sesién préctica, el masterando debia esbozar una secuencia diddctica
que, tratando algin aspecto morfoldgico o sintdctico, promoviera la capacidad
para reflexionar, observar, argumentar, formular hipétesis o experimentar del
alumnado. Las propuestas de los futuros docentes demostraron que son conscien-
tes de la necesidad de que el alumnado se haga preguntas y reflexione sobre el
conocimiento lingiiistico de una forma creativa y razonada. Entre las secuencias
presentadas, resultaron frecuentes las actividades con pares minimos, los ejercicios
de anilisis inverso o el andlisis sintdctico en grupos colaborativos. Los resultados
fueron compartidos a través de la herramienta Lino It, lo que facilit6 el trabajo
cooperativo y simultdneo. Finalizada la tarea, se abrié un coloquio en clase para
comentar las diferentes propuestas, las estrategias metodoldgicas o el uso de las
tecnologias digitales para mejorar la inclusion e impulsar el compromiso activo en
el propio aprendizaje.

4.3. RECURSOS EDUCATIVOS ABIERTOS PARA LA ENSENANZA DE LAS TIPOLOGIAS TEX-
TUALES Y LA INTRODUCCION AL COMENTARIO DE TEXTO

El trabajo con las tipologfas textuales es clave para el desarrollo de la competen-
cia en comunicacién lingiiistica y asi se refleja en el curriculo de esta etapa educa-
tiva. Para mostrar al futuro profesorado el valor competencial de estos contenidos
y las multiples maneras de evaluarlos, partimos de la situacién vivida a raiz de la

COVID-19.

Este contexto tan especial sirvi6 de hilo conductor para mostrar a los estudiantes
del mdster como la realizacién de una tarea comunicativa, una tarea de integracién,
centrada en la comprensién y produccién textual, puede ser clave para la evalua-
cién de los diferentes bloques de contenido de la materia (Bloggeando, 2020). De
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este modo, sin alejarnos de la interpretacién del curriculo se mostré cémo abordar
las distintas tipologfas textuales con diferentes productos finales: narrativo (escribir
una carta a un ser del pasado, agradecer al Director de un periédico la labor de los/
las profesionales que trabajan en conflictos, crear un cémic sobre una situacién
graciosa o emocionante de la vida cotidiana); descriptivo (crear un dlbum de seres
mitoldgicos imaginarios o de superhéroes o superheroinas, describir un bodegén
con objetos importantes para ellos o contar con palabras qué ven en su alrededor
mds inmediato); argumentativo (grabar un video de una columna de opinién sobre
la relacién con sus familiares [aspectos positivos, aspectos negativos...]; crear una
video resefia sobre un libro, una pelicula, una serie y recomendarlo; redactar un
texto argumentativo para defender una postura; instructivo) (elaborar un decdlogo
de consejos para un futuro sostenible, a raiz de los ODS [Objetivos de Desarro-
llo Sostenibles]); o expositivo (proponer una investigacién y crear una infografia
comparativa entre la gripe del 18 y la pandemia de la COVID-19). Ademds de las
diferentes propuestas, en clase se abordé la importancia de elaborar herramientas
de autoevaluacién para facilitar al alumnado la produccién de su texto, asi como la
importancia de una buena retroalimentacién que les permita reelaborar y saber por
qué y para qué estdn corrigiendo.

En cuanto a los REA presentados en el aula, el primero de ellos ;Quieres conocer
mi localidad? fue destinado a los cursos de 1.2 y 2.© de la ESO. Este recurso es un
ejemplo de tarea competencial en el que, partiendo de una situacién comunicativa
simulada —la visita al centro de estudiantes de otra localidad—, se plantea la creacién
de un folleto turistico para dar a conocer su localidad. En la fase de produccién en-
tran en juego diferentes tareas intermedias (de motivacién, de comprension global,
de profundizacién de aspectos lingiiisticos, etc.) que forman parte del portafolio
y que facilitan la evaluacién del proceso y la autoevaluacién del trabajo. Ademis,
dado que el uso de ordenadores es constante en el trabajo, el REA dispone de di-
ferentes tutoriales con los que trabajar la competencia informacional y medidtica;
uso de herramientas avanzadas de bisqueda de Google; bsqueda de imdgenes de
uso libre; cémo hacer un triptico en Open Office, entre otras.

El segundo de los recursos Y #i... ;Qué opinas?, dirigido a los cursos de 3.0y
4.0 de la ESO, forma parte del proyecto ;Como nos vemos? ;Cémo nos ven? El reto
final es redactar y publicar un articulo de opinién. Para ello, en las tareas previas, el
alumnado tendrd que valorar el contenido de diferentes textos, entender las claves
del texto argumentativo, reconocer y aplicar algunos de sus rasgos lingiiisticos y,
finalmente, redactar y publicar un articulo de opinién en el blog del proyecto. Esta
secuencia es muy versatil y puede adaptarse a diferentes contextos y situaciones.
Resulta de gran interés el acompafiamiento guiado que muestra esta secuencia con
diferentes paradas en el proceso de aprendizaje.
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Con respecto al comentario lingiiistico, se analizé en clase el recurso /nzro-
duccion al comentario de texto del INTEE. Este material forma parte del itinerario
didactico El texto y sus propiedades, donde se trabaja pormenorizadamente con cada
una de las propiedades textuales. En concreto, este recurso cierra el itinerario vy,
aunque se puede trabajar de manera independiente, es el resultado de los aspectos
tratados anteriormente. Estd dirigido al alumnado de 2. de la ESO, por lo que se
trata de una primera aproximacién al comentario de textos de manera muy guiada
y haciendo uso de las tecnologias digitales para mejorar el proceso de produccién
y evaluacidn.

Finalizada la sesidn tedrica, pusimos a prueba al futuro profesorado mediante
una tarea individual. Con el fin de enfrentarlos a la realizacién de un comentario
lingiiistico, se le proporcioné el texto periodistico Liuvia en los zapatos, de Irene
Vallejo, y unas pautas similares a las presentadas en los libro de texto de 3.2 0 4. de
la ESO (identificacién y organizacion de las ideas del texto, exposicién razonada de
su estructura y tipologfa textual, intencién comunicativa del autor/autora, etc.). La
tarea no era evaluable, pero se le pidié que la subieran al campus virtual; sin embar-
go, lo interesante fue el coloquio posterior. Las dificultades encontradas, la frialdad
del andlisis textual, a pesar de ser un texto bellisimo, las diferentes interpretaciones
sobre su estructura, etc., fueron algunas de las cuestiones comentadas, lo que invité
a reflexionar sobre los problemas que puede encontrar el estudiante al enfrentarse
a un texto y como una retroalimentacién adecuada y unas propuestas evaluativas
variadas, apoyadas en las tecnologias digitales, pueden facilitar al alumnado y al
docente su desarrollo competencial y la evaluacién «transparente.

5. CONCLUSIONES

A lo largo de estas pdginas se ha demostrado cémo los REA pueden ser una
herramienta de utilidad en la formacién inicial del profesorado y, concretamente,
en la ensenanza de la lengua destinada a la etapa de secundaria.

En primer lugar, con su utilizacién el aula, los estudiantes del méster han podi-
do conocer dos repositorios institucionales, que cuentan con redes docentes apo-
yadas por las administraciones educativas, y han adquirido nociones bésicas sobre
cémo trabajar con ellos, usdndolos sin modificaciones o realizando pequenas adap-
taciones segtin las necesidades de sus propios contextos.

En segundo lugar, su andlisis y posterior empleo a través de las tareas realizadas
en las sesiones pricticas han permitido tanto la formacién disciplinar como la for-
macién didéctico-pedagégica. Por un lado, se ha puesto en valor la ensenanza de
los contenidos gramaticales explicitos como medio para llegar a una buena compe-
tencia lingiiistica en educacién secundaria, estimulando la capacidad de reflexién
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sobre el conocimiento y uso de la lengua materna en el alumnado. Por otro lado,
se ha promovido la elaboracién de actividades competenciales en las que el estu-
diantado se convierta en agente activo de su propio aprendizaje, estén bien contex-
tualizadas y promuevan la cooperacién y el didlogo, ofreciendo diferentes maneras
de participacidn, y facilitando la evaluacién formativa con diferentes paradas y con
multiples herramientas de evaluacién.

Igualmente, la busqueda, la seleccién y el uso de estos recursos por el masteran-
do y futuro profesorado favorecen la prictica reflexiva y el desarrollo profesional
digital continuo, segin los niveles del Marco de Referencia de la Competencia
Digital Docente (MRCDD). El empleo de estos materiales en el aula, adn sin mo-
dificaciones, fortalece el desarrollo de competencias digitales referidas a las dreas de
ensefianza y aprendizaje, asi como a las de evaluacién y de retroalimentacién. En
cuanto al alumnado de la etapa de secundaria que trabaja con los REA, aunque no
son propuestas dirigidas especificamente al uso responsable de estas tecnologias y a
los riesgos que conllevan, si que fomentan la elaboracién de sus propios contenidos
digitales, lo guian y evaltian, valorando las competencias asociadas a la creacién de
contenidos digitales.

Finalmente, el uso de los REA en la formacién inicial, acercando propuestas
reales que han sido llevadas al aula con éxito, promueve la creacién de una red de
profesorado dispuesto a compartir y a transformar metodolégica y digitalmente el
aula.

En definitiva, es imprescindible, desde estos primeros afos de capacitacién pro-
fesional, alentar a los futuros docentes a la formacién permanente con el objeto de
revisar constantemente su practica y actualizar sus conocimientos tanto teéricos
como didécticos.
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RESUMEN

Hoy en dia existen herramientas tecnoldgicas basadas en el procesamiento del lengua-
je natural (PLN) que ayudan a redactar los textos. Estas herramientas pueden ponerse
al servicio de diferentes iniciativas que buscan desarrollar la expresion escrita y generar
una oportunidad para su aprendizaje basada en la reflexién durante las diferentes fases del
proceso de escritura (planificacion, redaccién y revisidn). En este contexto, el objetivo del
presente trabajo es doble. En primer lugar, se presentan diferentes herramientas de ayuda
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a la redaccién de textos académicos en espafol para dar a conocer su funcionamiento y
caracteristicas. En concreto, se atiende a cuatro herramientas: Stilus, LanguageTool, Esti-
lector y arText. En segundo lugar, se analizan las distintas estrategias de retroalimentacién
de textos que ofrecen dichas herramientas. Los resultados dan cuenta de la heterogeneidad
del tipo de ayuda a la redaccién que ofrecen las herramientas. Asimismo, en cuanto al tipo
de retroalimentacién, se observa que, si bien la mayorfa de las herramientas se centran en
la correccién, otras emplean estrategias como la sugerencia o la eleccién. Estos resultados
ponen de manifiesto la posibilidad de utilizar unas herramientas u otras en funcién de los
intereses pedagdgicos en las tareas de escritura.

Palabras clave: escritura académica; proceso de escritura; herramienta TIC; procesa-
miento del lenguaje natural (PLN); retroalimentacion.

ABSTRACT

Nowadays, there are technological tools based on natural language processing (NLP)
that help in writing texts. These tools can be useful in the framework of different initiatives
that seek to develop written expression and generate an opportunity for learning based on
reflection during the different phases of the writing process (planning, drafting and revi-
sion). In this context, the aim of this paper is twofold. Firstly, different tools to help writing
academic texts in Spanish are presented in order to show how they work and their charac-
teristics. Specifically, we focus on four tools: Stilus, LanguageTool, Estilector and arText.
Secondly, the different text feedback strategies offered by these tools are analysed. The results
show the heterogeneity of the type of writing assistance offered by the tools. Also, with re-
gard to the type of feedback, it is observed that, while most of the tools focus on correction,
others employ strategies such as suggestion or choice. These results highlight the possibility
of using some tools or others depending on the pedagogical interests in writing tasks.

Keywords: academic writing; writing process; ICT tool; natural language processing

(NLP); feedback.

1. INTRODUCCION

A ESCRITURA SE HA CONVERTIDO en objeto de especial interés en todos los

niveles educativos y se entiende como una herramienta fundamental para el

aprendizaje en cualquier disciplina. Las nuevas tecnologias no solo contribu-
yen a su ensefianza, sino que también modifican la propia naturaleza del proceso de
escritura y las formas en las que sus diferentes fases se pueden aprender y ensefiar
(Strobla et al., 2019). Ademds, los estudiantes universitarios son, hoy en difa, nati-
vos digitales, y sienten motivacién por el uso de las nuevas tecnologfas en su pro-
ceso de aprendizaje (da Cunha, 2020). Asimismo, los libros de texto o manuales
ya no son el tnico recurso diddctico en las aulas de las instituciones de educacién
superior. Precisamente, desde hace anos se viene resaltando que los materiales tra-
dicionales se emplean junto con diferentes herramientas y materiales electrénicos

(Conroy, 2010).
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En la actualidad, son multiples los recursos para ensenar y aprender a escribir
en la universidad. Estos recursos estin a disposicién de profesores y estudiantes
universitarios, con independencia de las iniciativas de alfabetizacién académica que
se pongan en prdctica, como las tutorias de escritura, o la escritura a través del cu-
rriculum y en las disciplinas (Nanez y Errdzuriz, 2020). En general, los recursos se
centran en la norma ortografica y gramatical, la gramdtica del texto y la tipologia
textual, el proceso de escritura, los géneros discursivos académicos, y aspectos sobre
el uso ético de la informacién y la citacidon de fuentes documentales, entre otros
(Nufiez y da Cunha, 2022). Estos recursos suelen presentar una exposicién tedrica
de los contenidos (84 %) y es menos habitual que ofrezcan contenidos précticos (6
%), evaluacién (6 %) y reflexion (1 %) (Lépez, 2016). La misma autora indica que
el soporte mds comun es el textual (79 %) (en Word o en PDF) frente a otros sopor-
tes como el audiovisual o multimodal. En este contexto, los estudiantes perciben
que reciben escasas ayudas para realizar las tareas de escritura que se les propone en
sus estudios universitarios (Castells et al., 2022) y que sus problemas de expresién
escrita aumentan durante el grado y el posgrado (Nunez y Nunez-Moreno, 2017).

Muchos de estos recursos de ayuda a la redaccion de textos académicos son
manuales de escritura generales (Cassany, 2005, 2007), de escritura académica en
particular (Montolio, 2014; Nunez, 2015) y de géneros discursivos especificos (Ba-
rrios y Barrientos, 2016; da Cunha, 2016; Amat y Rocafort, 2017). En muchas
universidades, ademds, se ofrecen talleres para la escritura de diferentes géneros
discursivos como el trabajo de fin de grado o méster (TFG / TFM) o la tesis docto-
ral. También las universidades han promovido la creacién de recursos en linea para
la escritura de textos académicos, como guias, tutoriales y cursos en linea masivos
y abiertos (MOOC, en inglés). En concreto, Cassany (2021) clasifica los recursos
en linea relacionados con la escritura en los siguientes tipos:

a) Corpus (CREA, CORDE, etc.).

b) Diccionarios (DRAE, CLAVE, etc.).
c) Gramdticas.

d) Redactores asistidos.

e) Libros de estilo.

f) Terminologfa.

g) Traductores.

h) Verificadores.

En este trabajo nos centramos en lo que se entiende por redactores asistidos o
herramientas de ayuda a la redaccién, dado que «el desarrollo de herramientas y re-
cursos tecnoldgicos que puedan servir como complemento a la hora de estructurar,
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redactar y revisar [...] es un tema poco explorado, especialmente en espanol» (da
Cunha, 2020, p. 46), pese a que suponen una gran ayuda en la escritura y pueden
ser empleadas en entornos diddcticos (da Cunha y Escobar, 2022). De hecho, tal
como destaca Pastor-Cesteros (2022, p. 168), este tipo de herramientas «pueden
incorporarse, con la supervision apropiada, a la planificacién diddctica del espa-
fol».

Como afirman Strobla et al. (2019), los procesadores de texto constituyeron
un comienzo realmente significativo en el proceso de digitalizacién de la escritura.
Con el tiempo, estos procesadores se han beneficiado de innovaciones que han am-
pliado su funcionalidad, como los dispositivos de formateo o paginacién, los co-
rrectores ortograficos y gramaticales, los diccionarios o buscadores de sinénimos, la
inclusién de comentarios, etc. Posteriormente, internet multiplicé los entornos de
escritura y esto permitié una mayor comunicacién y colaboracién entre escritores.
Hoy en dia, se han desarrollado tecnologias basadas en el andlisis del corpus y en el
procesamiento del lenguaje natural (PLN) que, como se ha indicado, en forma de
redactores asistidos ofrecen ayudas a los escritores. A esto cabria anadir la aparicién
reciente de aplicaciones basadas en la inteligencia artificial (AI) como ChatGPT,?
Perplexity,® Notion,* Essay Soft> y Manuscript Writer,’ que generan contenidos y
permiten crear textos de diferentes estilos. Asi pues, la web ha propiciado el cambio
en el tipo de interaccién entre los estudiantes universitarios, sea como generadores
de informacidn, revisores o coescritores (Guzmdn-Simén, Pacheco-Costa y Gar-
cia-Jiménez, 2022).

En cuanto a los redactores asistidos, incluyen diferentes funcionalidades rela-
cionadas con diversos niveles de la lengua. Estos niveles pueden ser el ortografico o
el gramatical, o mds complejos como el Iéxico, el sintdctico o el discursivo. Algunos
de ellos son LanguageTool,” Stilus,® Estilector,” y arText . Hay estudios que dan
cuenta de la percepcién que tienen los estudiantes universitarios sobre estas herra-
mientas, en concreto sobre arText, una de las tecnologias analizadas en este trabajo.
Asi, en da Cunha (2020) se muestra que el 98 % de los participantes en el estudio
tiene intencién de volver a usar este tipo de herramientas, y el 81 % considera que

https://chat.openai.com/
https://www.perplexity.ai/
https://www.notion.so/product/ai

> https://www.essaysoft.net/
https://www.scinote.net/manuscript-writer/
https://www.languagetool.org
https://www.mystilus.com
hetp://www.estilector.com/
http://sistema-artext.com
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los comentarios son utiles y que revisar sus textos con la ayuda de esta tecnologia
es motivador. Ademds, el 89 % de los estudiantes indica que las recomendaciones
contribuyen a mejorar su texto y el 92 % considera que les ayudan en su aprendi-
zaje y en el desarrollo de su expresion escrita. Esta percepcion de los estudiantes es
coherente con el hecho de que el uso de retroalimentacién automatizada propor-
cionada por aplicaciones digitales mejora la calidad de la escritura de textos acadé-
micos (Huang y Wilson, 2021). No obstante, las investigaciones sobre el impacto
de estas aplicaciones en el desarrollo de la competencia en expresién escrita de
los estudiantes son todavia escasos (Stevenson y Phakiti, 2014). En este sentido,
Nufez y da Cunha (2022) muestran cémo los estudiantes realizan frecuentemente
modificaciones en sus textos a partir de las recomendaciones del sistema. En cuan-
to a los profesores, el 79 % recomienda el uso de las TIC para escribir, aunque
parece que solo un 61,4 % de los estudiantes sigue, finalmente, esa recomendacién

(Martin-Marchante, 2022).

En este contexto, en el presente capitulo se parte de un objetivo doble. En pri-
mer lugar, se presentan diferentes herramientas de ayuda a la redaccién de textos
académicos en espafol para dar a conocer su funcionamiento y caracteristicas. En
concreto, se atiende a cuatro de las herramientas mds conocidas: Stilus, Language-
Tool, Estilector y arText. En segundo lugar, se analizan las distintas estrategias de
retroalimentacién de textos que ofrecen estas herramientas.

2. METODOLOGIA

Esta investigacién se encuadra en un paradigma de corte cualitativo y se basa
en el andlisis de contenido. En cuanto al objetivo 1 de este trabajo, conocer las
herramientas de ayuda a la redaccién de textos académicos, se han analizado cuatro
herramientas: Stilus, LanguageTool, Estilector y arText. Para ello, se ha obtenido
informacidn a través de sus webs. En el andlisis se ha tenido en consideracién el
modelo de evaluacién de webs propuesto por Barragdn y Buzén (2005). En con-
creto, se han tenido en cuenta las siguientes fases:

1) Determinacién del marco muestral de las webs.

2) Andlisis cualitativo de las webs.

3) Elaboracién de un sistema empirico de categorias analiticas.

4) Disefio de un instrumento para el andlisis sistemdtico de las webs.
5) Aplicacién del instrumento y codificacién de datos.

6) Anilisis de datos.

7) Elaboracién de conclusiones.
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En cuanto a la seleccién y determinacién de la muestra, se han tenido en consi-
deracidn trabajos previos que presentan las cuatro herramientas como recursos para
la escritura académica (da Cunha, 2020, 2022; Cassany, 2021; Nufez y da Cunha,
2022; Pastor-Cesteros, 2022). Respecto a las categorias que se han analizado son:

a) La definicién de la herramienta.
b) Los contenidos y funciones que ofrece.
¢) Eltipo de acceso que permite (abierto o restringido).

d) El tipo de texto para el que ofrece ayuda.

En el segundo objetivo del trabajo, analizar las estrategias de retroalimentacién
de las herramientas de ayuda a la redaccién de textos académicos, se ha partido de
investigaciones previas que observaron el tipo de retroalimentacién que ofrecen los
profesores o tutores tanto de forma escrita (la llamada retroalimentacién correctiva
escrita) como de forma oral (Hayland y Hayland, 2001; Mackiewicz y Thompson,
2014, 2018; Natale, 2013, 2014, 2021; Nunez, 2020). Teniendo en consideracién
sus propuestas, se han sistematizado las categorias / estrategias (Tabla 1), que fue-
ron sometidas a un proceso de retroalimentacion constante durante la investiga-
cién. Para ello, se han seguido las fases propias de la investigacién cualitativa en el
andlisis de contenidos (fase teérica, fase descriptiva-analitica y fase interpretativa)

(Arbeldez y Onrubia, 2014).

TaBLa 1. Categorizacién de las estrategias de retroalimentacién
en las herramientas de ayuda a la redaccién

Estrategias Explicacién
Eleccién Se ofrecen varias alternativas para que se escoja una.
Explicacién Se ofrecen razones, ilustraciones o ejemplos de los consejos ofrecidos.
., Se sefiala explicitamente un problema, error o aspecto del texto que ha de aten-
Marcacién
derse.
. ., Se indica o aconseja al escritor sobre lo que ha de hacer de forma directa, no
Orientacién .
mitigada.
- Se recomienda al escritor el uso de un recurso para que amplie su conocimiento
Recomendacién
sobre el tema y resuelva el problema, error o aspecto tratado.
Referencia Se indica la fuente bibliografica de donde se ha extraido la informacién ofrecida.
Refuerzo Se incide en que es el escritor quien debe tomar las decisiones.
Solucién Se oftece la solucidn al problema, error o aspecto del texto.
S . Se indica o aconseja al escritor sobre lo que ha de hacer de forma mitigada,
ugerencia L .o, . . , .
& minimizando asi la indicacién (p. ej. a través de la cortesia negativa).

Fuente: Elaboracién propia
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3. RESULTADOS

En primer lugar, Stilus se presenta como un corrector ortografico, gramatical
y de estilo, que ofrece retroalimentacién centrada en la ortografia, la gramdtica, la
tipografia y el estilo. Asimismo, ofrece la posibilidad de detectar la variedad lin-
giifstica del texto que se pretende revisar, asi como un analizador morfosintictico,
un conjugador verbal y un diccionario inverso. Este recurso permite el acceso libre
—con servicios reducidos—, si bien la mayoria de sus funcionalidades son de acceso
restringido. Por dltimo, ofrece la posibilidad de revisar cualquier tipo de texto.

En la versién de acceso libre, Stilus tiende a marcar el error y a ofrecer una expli-
cacién relacionada con este. Asi, por ejemplo, en una oracién en donde aparece un
nombre propio en minuscula, sefiala la palabra e indica: «Posible confusién en el
uso de maytsculas y mintsculas». Sin embargo, en la versién de pago las utilidades
aumentan y el tipo de estrategias que el usuario se puede encontrar son —ademds
de la solucién— la marcacidn, la eleccién, la sugerencia, la explicacién y la eleccién.
A continuacién, se muestran algunos ejemplos. En primer lugar, en los nombres
propios mal escritos marca y ofrece la solucion (p. ¢j.: Auschwitz en lugar de Aus-
chwith). En segundo lugar, en pares homéfonos y diacriticos emplea la solucién o
la eleccidn, y la referencia; por ejemplo, en la oracién «Te digo esto porque se muy
bien el porgue del asunto» hace dos comentarios. En el primero ofrece al escritor
la sugerencia de asegurarse de no haber cometido un error al teclear, y ofrece la
posibilidad de escoger entre se y sé. El segundo comentario se centra en la palabra
porque y, ademds de dar la solucién (porgué), indica la referencia utilizada, en este
caso la Ortografia de la lengua espanola de 1a Real Academia Espanola (RAE, 2010).
Por ultimo, en cuanto a las construcciones mal formadas o adaptaciones incorrec-
tas, ademds de dar la solucién, ofrece una explicacion y la referencia de la fuente
consultada. Este es el caso del ejemplo «El es el ex presidente de la comunidad», en
donde indica «El prefijo “ex”, como cualquier otro prefijo, debe escribirse unido a
la palabra que modifica».

LanguageTool, al igual que Stilus, se presenta como un corrector ortogrifi-
co, gramatical y de estilo. Destaca el hecho de que se pueda utilizar en diferentes
soportes como webs, correos electrénicos, procesadores de textos y aplicaciones.
También, como la herramienta anterior, tiene una versién de acceso libre y otra de
pago, y revisa todo tipo de textos.

En cuanto al tipo de estrategias de retroalimentacién que ofrece esta herra-
mienta, en la versién de acceso abierto destacan la marcacién y, en ocasiones, la
solucién. Cuando, por ejemplo, detecta un nombre propio en mindscula, ofrece la
solucién e indica «Se ha encontrado un posible error ortogréfico», sin especificar
que es un error en el uso de mayusculas, aunque esto se pueda inferir al ver la so-
lucién. Con respecto a otros errores, como los de puntuacién, marca el fragmento
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en donde estd el signo empleado incorrectamente y propone al usuario el acceso a
la versién de pago: «Esta es una sugerencia avanzada que solo estd disponible en la
versién Premium de LanguageTool».

En tercer lugar, Estilector se define como un programa de ayuda a la redac-
cién de textos académicos. Entre sus funciones estdn las de analizar el texto y su
estructura, localizar problemas de tipo textual o estilistico, sugerir soluciones de
mejora y proponer algunas correcciones ortogréficas. Ademds, ofrece la posibilidad
de aceptar o rechazar las correcciones ortograficas, asi como de detectar el uso de
la primera y segunda personas. Por tltimo, destaca su detector de referencias bi-
bliogréficas y un sistema de control para revisar que todas las citas del cuerpo del
texto aparezcan en el listado de referencias bibliograficas y viceversa. Estilector es
de acceso libre y ha sido desarrollado por investigadores de la Pontifica Universidad

Catélica de Valparaiso (Chile).

Entre sus estrategias destacan la sugerencia, la orientacion, la recomendacidn,
la marcacién y la solucién. Asi, por ejemplo, en un texto que no tiene punto fi-
nal, indica que no aparece tal signo ortografico y ofrece la sugerencia: «Deberfas
colocar un punto al final de la frase». También detecta la repeticion de palabras
en los pdrrafos y ofrece la siguiente orientacién: «Hay expresiones repetidas en
un fragmento breve del texto. Para obtener la riqueza léxica requerida, deja dicha
secuencia o expresiéon como estd una vez y cambia el resto por una equivalente».
En este comentario, junto con la marcacién de las palabras repetidas, recomienda
la consulta de diferentes fuentes como el Diccionario de sindnimos y anténimos o La
cocina de la escritura de Cassany (2005). Por tltimo, en esta herramienta cabe des-
tacar la estrategia del refuerzo, es decir, aquella que anima al escritor a que tome sus
propias decisiones. Si bien no aparece en los comentarios que hace de los textos, en
el apartado de Informacion de la web se presenta esta estrategia: «La mayor parte de
las veces, las recomendaciones son eso, recomendaciones. No son reglas ni normas
rigidas, sino tendencias de la escritura académica que se han ido recogiendo a través
de numerosas investigaciones a lo largo del tiempo. Tt eres quien escribe y quien
debe decidir finalmente cudndo aceptar una sugerencian.

Por dltimo, arText es un redactor asistido para el espanol que ayuda a escribir
textos de dmbitos especializados. Incluye un médulo en el que se presenta la estruc-
tura del texto de tal manera que el usuario puede escribir diferentes géneros dis-
cursivos atendiendo a sus apartados prototipicos. También cuenta con un corrector
ortogréfico. Otro médulo tiene que ver especificamente con los niveles discursivo,
morfosintdctico y léxico. Por ejemplo, ofrece la posibilidad de revisar parrafos-ora-
cién y pérrafos largos, dividir oraciones largas, introducir y modificar conectores
discursivos, e introducir y sistematizar el uso de siglas. Asimismo, detecta la repe-
ticién de palabras y las formas en voz pasiva, y aborda la sistematicidad del uso de
verbos en primera persona del singular y del plural. Este sistema se puede utilizar
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con diferentes textos profesionales y académicos, como, entre otros, el articulo de
investigacién y el articulo de revisién en el dmbito de la medicina, y el trabajo de
fin de grado (TFG) en cualquier 4mbito. Esta herramienta es de acceso libre y ha
sido desarrollada por investigadores de la Universidad Nacional de Educacién a
Distancia (Espafia).

Las estrategias de retroalimentacion que emplea arText son la marcacion, la su-
gerencia, la explicacién y la eleccién. Asi, cuando un texto tiene parrafos u oracio-
nes extensos, mediante la sugerencia propone su divisién con el comentario: «Pa-
rece que los pdrrafos marcados en el texto son bastante largos. Te recomendamos
que los dividas en otros mds cortos. Recuerda que cada pdrrafo debe tratar un tema
diferente». Por otro lado, se emplea la marcacién y la explicacion con ejemplifica-
cién en el caso de la introduccién de siglas: «Las unidades marcadas parecen siglas.
Si es asi, ten en cuenta que la primera vez que se utiliza una sigla en un texto, suele
ir acompafada del término desplegado. Ejemplos: Universidad Nacional de Edu-
cacién a Distancia (UNED)». En ocasiones, como es el caso del uso de conectores,
la marcacién viene acompanada de la eleccién: «Los conectores de la lista siguiente
se repiten varias veces en el texto. Haz clic en cada conector para ver sugerencias de
conectores alternativos».

En la Tabla 2 se resumen las principales estrategias de retroalimentacién de las
cuatro herramientas analizadas.

TaBLa 2. Principales estrategias de retroalimentacién
de las herramientas analizadas

Herramienta Estrategias de retroalimentacién

Marcacién y explicacién (versién de acceso libre)

Stilus - o . - )
Solucidn, eleccidn, sugerencia, eleccién (version de acceso de pago)

LanguageTool | Solucién, marcacién (versién de acceso libre)

Estilector Sugerencia, orientacion, recomendacién, marcacidn, solucion

arText Marcacion, sugerencia, explicacion, eleccidon

Fuente: Elaboracién propia

4. CONCLUSIONES

El primer objetivo de este trabajo era presentar las caracteristicas de cuatro he-
rramientas de ayuda a la redaccién de textos académicos en espanol. Al respecto,
cabe destacar la heterogeneidad de sus funciones. En las herramientas de acceso
restringido desarrolladas por empresas privadas predomina la atencién a la ortogra-
fia, el estilo y la gramdtica. Por el contrario, en las herramientas de acceso abierto
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completo se atiende también al nivel discursivo y a aspectos especificos del dmbito
académico. Esto es coherente con el hecho de que las dos herramientas desarrolla-
das por equipos de investigacién de universidades contemplan la especificidad de
los géneros discursivos académicos, frente a las otras, en las que se puede revisar
cualquier tipo de texto.

En cuanto al segundo objetivo, es decir, analizar las estrategias de retroalimen-
tacién de las herramientas de ayuda a la redaccidn de textos académicos, se puede
afirmar que son variadas las estrategias ante un mismo error. No obstante, es pre-
ciso matizar esta afirmacién. En general, las herramientas de acceso restringido
solo ofrecen la solucién o la marcacién en sus versiones en abierto. En cambio, las
herramientas de acceso abierto completo se sirven de diferentes estrategias como
la explicacidn, la sugerencia, el refuerzo, la eleccién, la orientacién o la recomen-
dacién.

Estos resultados ponen de manifiesto dos cuestiones sobre las que hay que lla-
mar la atencidn: el acceso y la aplicacién didédctica de las herramientas. En primer
lugar, en cuanto al acceso, el hecho de que algunas sean de acceso restringido —me-
diante pago— supone una limitacién para su uso por parte de estudiantes universi-
tarios. Asimismo, como se ha indicado, las estrategias de retroalimentacién en sus
versiones libres son limitadas. En cambio, en las aplicaciones de acceso abierto el
estudiante encontrard mds estrategias y contenidos relacionados solo con géneros
discursivos académicos. En segundo lugar, en cuanto a su aplicacién didictica, la
finalidad de las cuatro herramientas analizadas no es en ningtin caso sustituir la
labor de un profesor o tutor en el acompafamiento durante el proceso de escritura
de un texto académico. Por el contrario, pueden convertirse en una herramienta
did4ctica que promueva la reflexién durante este proceso de escritura.

Estas herramientas pueden ayudar en las fases de redaccion y revisién de los
textos, y —como en el caso de arText— también en la planificacién, en tanto que
permite organizar el contenido del texto en sus diferentes apartados. Asimismo,
las herramientas de ayuda a la redaccién se pueden utilizar en diversas instancias,
como la tutoria entre un profesor y un estudiante, o en las tutorias de escritura,
propias de los centros de escritura, en las que un tutor-estudiante acompafa a otro
estudiante durante el proceso de escritura. En ambos casos, tanto el profesor como
el tutor se pueden servir de las herramientas de ayuda a la redaccién para favorecer
la reflexién en torno al texto y, en este marco, tener en consideracién las sugeren-
cias, recomendaciones, explicaciones y demds estrategias que ofrecen. También se
pueden emplear en iniciativas relacionadas con la escritura a través del curriculum,
con actividades de escritura colaborativa o de revisién entre pares. La escritura, que
nacié y es entendida como una sofisticada y compleja tecnologia, debe servirse de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién para continuar con su desarro-
llo. La escritura del futuro serd auténoma, pero también colaborativa y algoritmica
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(Hill-Duin y Pedersen, 2021). En este contexto, las herramientas de ayuda a la
redaccién y la inteligencia artificial son y deben ser consideradas como importantes
recursos diddcticos para el desarrollo de la escritura.
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RESUMEN

El capitulo aborda el papel de los géneros textuales, su dimensién funcional epistemolé-
gica situada en la realidad social, as{ como su funcién en el aprendizaje escolar, destacando
el andlisis de algunos géneros surgidos, como formas emergentes de comunicar, en la era
post-digital. El tema partié del siguiente cuestionamiento: ;cémo las metodologias activas,
especialmente la gamificacidn, pueden colaborar en el desarrollo de actividades dirigidas,
considerando la importancia comunicativa que ofrecen los géneros textuales digitales? El
objetivo principal de este capitulo es relatar la experiencia de actividades précticas apoyadas
en metodologfas activas y, en particular, en actividades gamificadas, como estrategia para
despertar en los estudiantes el interés por la produccién y lectura de textos, propios de
los nuevos géneros textuales digitales. El enfoque metodolégico se centré en un levanta-
miento bibliogréfico basado en los siguientes autores: Bakhtin (1979); Marcuschi (2008),
Signorini et al (2014); Filatro y Cavalcanti (2019); Creswell (2010) y, ademds, un relato
de experiencia ejemplificado a través de cuatro actividades especificas. Ademds, evaluamos
el compromiso y el protagonismo de los estudiantes en un curso de grado de una universi-
dad publica brasilena. En el registro realizado posteriormente se destaca que los objetivos
académicos del curso fueron alcanzados y aprovechados satisfactoriamente, asi mismo, el
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notable protagonismo de los estudiantes en las clases revelé un incremento de sus capacida-
des discursivas y comunicativas. Ademds, se observé que la socio-comunicabilidad parece
ser ampliamente percibida en los géneros textuales digitales, cuando se aplica a través de un
enfoque didactico contextualizado.

Palabras clave: Era post-digital; gamificacidn; género de texto; género textual digital;
metodologias activas.

ABSTRACT

The chapter addresses the role of textual genres, their epistemological functional di-
mension situated in social reality, as well as their role in school learning, highlighting the
analysis of some genres arising from the emerging ways of communicating in the post-dig-
ital era. The theme started from the following problematizing question: how can active
methodologies, especially gamification, collaborate in the development of activities aimed
at the production of digital textual genres? The main objective of this chapter is to report
the experience of practical activities supported by active methodologies and, in particular,
in gamified activities as a strategy to arouse in students an interest in text production
and reading through digital textual genres. The methodological approach focused on a
bibliographic survey based on the following authors: Bakhtin (1979); Marcuschi (2008),
Signorini et al (2014); Filatro and Cavalcanti (2019); Creswell (2010) and, in addition, an
experience report exemplified through four specific activities. Additionally, we evaluated
the engagement and protagonism of students in a university course at a Brazilian pub-
lic university. Therefore, it was recorded that the academic objectives of the course were
better used and the student protagonism was congruent with the students’ discursive and
communicative capacity. Furthermore, it was observed that socio-communicability seems
to be widely perceived in digital genres, when applied through a contextualized didactic
approach.

Keywords: Post-digital era; gamification; text genre; digital textual genre; active meth-
odologies.

1. INTRODUCCION

L DOMINIO DE UN GENERO TEXTUAL es una forma de realizar objetivos que

tienen que ver con la interaccién de los individuos en actividades pragmai-

ticas de su vida cotidiana, llevando a cabo favorablemente sus funciones
socio-comunicativas (Bakhtin, 1979). Desde esta perspectiva, los géneros textuales
digitales, surgidos en la sociedad tecnolégica, legitimados por esta, por sus objeti-
vos y fines comunicativos, pretenden sumar a las practicas pedagégicas el desarrollo
de innovaciones didécticas.

En este contexto, las actividades mediadas por metodologias activas, se presen-
tan como estrategias concretas de apoyo a la ensenanza de los géneros en esta nueva
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era, agenda central de nuestro objeto de investigacion, in casu, game: infografia,
Storytelling, video y mapa conceptual.

Las metodologfas activas son, en definitiva, recursos diddcticos que se destacan
por propiciar el protagonismo del alumno en actividades planificadas hacia obje-
tivos diferenciados y basados, en su mayor parte, en tareas (task-based activities)
que los alumnos experimentan y que se distinguen de las llamadas «clases tradicio-
nales», dado que fomentan el dinamismo y la interaccién con medios digitales en
tiempo real (Filatro y Cavalcanti, 2018).

Desde esta perspectiva, y ante esta urgencia, surgen las siguientes preguntas:
:Cémo pueden las metodologias activas, especialmente la gamificacién, colabo-
rar en el desarrollo de actividades dirigidas a la produccién de géneros textuales
digitales? y ;Cémo es posible relacionar estas con los géneros digitales puestos a
disposicién a través de herramientas tecnolégicas?

Para comenzar a responder a estas preguntas, se hace el relato de la experiencia
de actividades précticas apoyadas en metodologias activas y, en particular, en activi-
dades gamificadas, usadas como estrategia principal para despertar el interés del es-
tudiante en la produccién y lectura de textos a través de géneros textuales digitales.

En tal sentido, creemos conveniente investigar como se estdn gestando estos
nuevos géneros a partir de la integracion de estas metodologias, y como se verifica
su redimensionamiento y funcionalidad, ademds de comprender cémo se ha lleva-
do a cabo la manifestacién material de los discursos y su difusién en términos de
implementacién en un ambiente educativo (Maingueneau, 2001 apud Marcuschi,
2008, p. 173).

De la mano con el factor teérico, para esta investigacién result6 fundamental el
elemento practico. Experimentar, de primera mano, la aplicacién de las actividades
y el proceso diddctico, centrado en el factor protagdnico de los estudiantes. Se opté
por el nivel de Educacién Superior, en una clase del cuarto periodo del curso de
Pedagogia en la Universidad Estadual de Piaui (UESPI), durante el desarrollo del
curriculo de la disciplina Educacién y Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién en el semestre 2019.1. Sobre esto, verificamos y explicamos mds adelante,
cémo se lograron los objetivos centrales de la disciplina en cuestion, mediante la
aplicacién de un ejercicio prictico sobre el tema de los géneros digitales, que incor-
poré actividades gamificadas.

En suma, para puntualizar la estructura general de nuestro articulo, se expone
la siguiente relacién de contenidos: la presente seccién 1 - Introduccién; secciéon
2 - Ruta metodoldgica; apartado 3 - Géneros digitales, desarrollo del lenguaje y la
gamificacién como estrategia diddctica alternativa; y finalmente, la seccién 4 - In-
forme de la experiencia y consideraciones finales.
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2. RUTA METODOLOGICA

La metodologia utilizada en este articulo se configura en un levantamiento bi-
bliografico sobre el tema de los géneros textuales digitales y sus funcionalidades en
la sociedad tecnoldgica, y, adicionalmente, en un relato de experiencia, «[ ] en tan-
to busca describir y analizar una practica con la aplicacién de métodos y técnicas

diferenciadas de uso comutin» (Zednik et al., 2019, p. 3337).

Las estrategias gamificadas, utilizando diferentes géneros textuales digitales,
fueron implementadas durante el desarrollo de la disciplina Educacién y Tecnolo-
gias de la Informacién y la Comunicacién, de la Licenciatura en Pedagogia, en la
Universidad Estadual de Piaui - UESPI, en el periodo 2019.1, alcanzando resulta-
dos significativos, conforme a la evaluacién y andlisis de la experiencia. Los datos
fueron recolectados a través de un cuestionario que contenia preguntas abiertas y
cerradas, formuladas a los participantes (44 estudiantes del curso de Pedagogia) de
la experiencia y actividades llevadas a cabo, cuyos resultados serdn presentados en
la seccién 4.

A través del relato de la experiencia del uso de diferentes géneros textuales digi-
tales, recurriendo a las actividades gamificadas, pretendemos promover la socializa-
cién de buenas practicas pedagdgicas y el intercambio de experiencias. En adicién,
mostramos que el proyecto fue planificado tomando especial consideracién en el
eje de la «Cultura Digital», como materia relevante incorporada a la Base Nacional
Comun Curricular (BNCC) vigente. De tal modo, son recurrentes las referencias a
los diversos géneros textuales digitales a lo largo del documento, sin duda resultan
indispensables para la formacién de los profesores de cara a esta nueva era. Esto
constituye un desafio en el desarrollo de nuevos curriculos en las redes educativas,
tanto publicas como privadas en Brasil, elemento esencial para el avance de la edu-
cacién, y en especifico, de los cursos de licenciatura.

Presentamos brevemente el relato de experiencia de la ruta utilizada para la pre-
paracién y realizacién de las clases, en la que se contemplaron las siguientes etapas:

1) Levantamiento bibliogrifico: se realizé6 un levantamiento bibliogréfico,
con libros y textos relacionados con la educacién gamificada y los géneros
textuales digitales.

2) Planificacién y preparacion de clases: se planificé la metodologia, asi como
la elaboracién de los recursos diddcticos a utilizar en las clases magistrales,
las actividades précticas a realizar y la forma de evaluacién.

3) Presentacién y movilizacién de la propuesta: se presentd y explicé a la clase
el plan de estudios y la metodologia a utilizar y, llegado el momento, se
hizo el llamado para asegurar la asiduidad de los estudiantes. La clase fue
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dividida en 6 equipos y se les presentd la tabla de puntuacién, asi como las
reglas.

4)  Aplicacion de las clases: en cada encuentro los alumnos fueron desafiados
con misiones y actividades practicas relacionadas con los temas trabaja-
dos. La frecuencia también estaba ligada al puntaje, es decir, si alguien del
grupo se ausentaba de clase, el grupo no puntuaba ese dia en términos de
frecuencia. Ademds de las clases presenciales, los alumnos contaron con el
apoyo de la plataforma Classroom, donde se puso a disposicién previamen-
te todo el material a trabajar en la disciplina y actividades propuestas.

5) Cuestionario: con la finalidad de recoger informacién sobre la experiencia
vivida desde la perspectiva del estudiante, se aplicé un cuestionario mixto
que constaba de 14 preguntas.

6) Andlisis y evaluacion de resultados: al final se realiz6 una evaluacién de los
resultados obtenidos, con base en las observaciones recolectadas en cada
encuentro, el material producido para la disciplina, las actividades pro-
puestas y el cuestionario aplicado.

3. GENEROS DIGITALES Y DESARROLLO DEL LENGUAJE EN CON-
TEXTOS EDUCATIVOS

Considerando que la tecnologia es algo que genera revolucién en su tiempo
(Zednik, 2020), se destaca la escritura como una de las mayores jamds desarrolladas
en toda nuestra historia como sociedad, pudiendo ser globalmente caracterizada
como la ocurrencia de signos en un soporte (fisico o virtual).

La evolucién de las tecnologfas digitales, la diversificacion de soportes (por
ejemplo, papel, pantalla) y lenguajes (verbales o no verbales) han ampliado las po-
sibilidades comunicativas, favoreciendo incluso la colaborativa, como observamos
en Wikipedia, y, por tanto, una transmutacion de los géneros textuales tradiciona-
les hacia los digitales (ejemplo: de carta a e-mail, de notas a mensajes instantdneos;
de publicaciones a poszs en redes sociales), de modo que hoy tenemos blogs, fan-
fics, sites, e-mails, viogs, chat, wikis, forum, e-books, tweets, entre otros. Todos estos,
ejemplos de entornos digitales en los que se gestan y desarrollan nuevos géneros
textuales digitales.

Pero ;qué son los géneros textuales digitales? Segtin Gutiérrez y Storto (2018),
Silva y Mercado (2017) y Marcuschi (2003), se caracterizan por ser enunciados
publicados en el ciberespacio, con particularidades y estructuras especificas, que
posibilitan comunicaciones sincrénicas (en tiempo real) y asincrénicas (con des-
fase temporal entre la produccién/envio y recepcién del enunciado), pudiendo
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presentar hibridacién entre rasgos caracteristicos del habla y la escritura, asi como
intergeneridad’.

La actual Base Nacional Comun Curricular (BNCC) reconoce tales géneros
como nuevas formas de comunicacién, que han surgido como resultado de los
avances tecnoldgicos, destacando competencias, habilidades y conocimientos a ser
desarrollados por los estudiantes de Educacién Bésica (Brasil, 2018).

Silva (2011, p. 130) senala que:

[...] ante el contexto dindmico de la cultura digital, se redimensiona el debate sobre
los géneros en los nuevos soportes comunicativos, percibiendo el ciberespacio y los
entornos virtuales de aprendizaje como nuevos dominios para las relaciones sociales
entre los sujetos, asi como para nuevas estrategias comunicativas utilizadas en los
géneros digitales.

En el 4mbito pedagdgico, los entornos virtuales han ofrecido diferentes sopor-
tes para el uso de géneros textuales, brindando a los estudiantes nuevas formas de
aprender al estimular un proceso de ensenanza-aprendizaje diferenciado, atractivo
e innovador. Asi pues, existe consenso en interpretar que el mundo virtual y la
comunicacién estdn profundamente relacionados, favoreciendo nuevos y valiosos
descubrimientos para el campo del lenguaje.

Los avances tecnoldgicos ciertamente brindan propuestas de innovaciones co-
municativas a las formas del lenguaje. En este sentido, es fundamental que la es-
cuela utilice los géneros textuales como estrategia de apropiacién de una lengua.
Por tanto, la gran inmersién en el mundo virtual que existe en la actualidad, re-
quiere que también aprendamos los métodos y recursos comunicativos presentes
en los géneros digitales, para comprender, interpretar y analizar correctamente la
informacién que se intercambia. Pero ;cémo reconocer un género textual digital

(GTD)?

Los géneros digitales, por tanto, se presentan como grandes herramientas edu-
cativas que colaboran en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Ademds, los gé-
neros favorecen la interaccidn, ya que son grandes vehiculos socio-comunicaciona-
les, estos posibilitan la comprensién de los enunciados y el contacto con propésitos
especificos, que acercan al estudiante a diferentes estilos de lenguaje. Esto significa
que no solo se beneficia la asignatura de Lengua Portuguesa, sino todas las dreas del
conocimiento (Nova Escola, 2018).

! «Laintergeneridad, o intertextualidad intergéneros, consiste en la fusion de diferentes géneros

para cumplir un determinado propésito comunicativor» (Pérez, s/d [on-line]).



GENEROS TEXTUALES DIGITALES Y SU CONCATENACION PEDAGOGICA 119
EN ACTIVIDADES GAMIFICADAS

FiGgura 1. Caracteristicas de un GTD

Fuente: Revista Nova Escola (2018)

3.1. LAS METODOLOGIAS ACTIVAS EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE
A LA LUZ DE LOS GENEROS TEXTUALES DIGITALES

Tomando en cuenta estas herramientas pedagdgicas presentadas en el apartado
3, resulta interesante repensar otro gran recurso como lo es «las metodologias acti-
vas». El planteamiento tiene que ver con la articulacién de esos nuevos modos de
comunicacién, propios, comprensibles y asumibles por las actuales generaciones
de jévenes nativos digitales, para llevar un paso mds all4, la relacién comunicativa
entre el docente y sus alumnos. Esto en funcién de facilitar el acercamiento, el in-
tercambio de ideas y la concrecién del proceso de ensefianza a través de las metodo-
logias activas. A la luz de un periodo en que las tecnologfas estdn mds presentes que
nunca, la innovacién ha sido la consigna y, principalmente, los docentes necesitan
revisar sus prdcticas para brindar una educacién innovadora, buscando colocar al
estudiante como protagonista en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asi, frente al escenario diddctico tecnoldgico, presenciamos que «[...] la forma
de ensefar, entendiendo que cada materia es diferente, y cada docente y/o instruc-
tor tiene algo dnico y especial que aportar a sus cursos, es esencial» (Almeida y
Melo, 2017, p. 3) el desarrollo de estrategias y procesos de aprendizaje diferencia-
dos, que puedan llevar al alumno a estudiar de forma auténoma, estimulando asi
su progreso individual cognitivo, procedimental y actitudinal. Para Bloom: «[...]
muchas personas reconocen que la capacidad humana para aprender difiere de una
persona a otra [...]» (1944, 1972 apud Ferraz y Belhot, 2010, p. 423).

En este contexto, «[...] una de las principales tendencias de la educacién actual,
que busca que el aprendizaje sea mds significativo para los estudiantes, propone
un retorno al «hacer»» (Zednik, 2020, p. 72). Esta linea pedagdgica destaca las
metodologias activas como «[...] formas de desarrollar el proceso de aprendizaje,
utilizando experiencias reales o simuladas, buscando las condiciones para resolver
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con éxito los desafios que surgen de las actividades esenciales de la practica social,
en diferentes contextos» (Berbel, 2011, p. 29).

Corroborando esta comprension, las autoras Filatro y Cavalcantd (2018, p.
7), describen que «[...] las metodologias activas estdn ancladas en una visién mds
humanista, menos tecnicista de la educacidn, se inspiran en tedricos cuyas tesis
surgieron en oposicién a los modelos tradicionales vigentes». Para Almeida ez a/
(2019) actualmente las metodologias activas se utilizan como estrategias pedagé-
gicas enfocadas en el estudiante, a través de situaciones educativas y propuestas
diferenciadas, permitiendo que este sea el agente de su propio proceso educativo,
realizando acciones y actividades que lo induzcan a reflexionar.

En cuanto a los géneros digitales tenemos, entre sus principales caracteristicas,
la produccién de textos cada vez mds breves y directos, la implementacién de ele-
mentos verbales y audiovisuales interactuando y la presencia de hipertextos® (Leao,
2017 y Magnabosco, 2009). Con la introduccién de las Tecnologias Digitales de
la Informacién y la Comunicacién (TIDC), principalmente de Internet, nuevas
actitudes y acciones did4cticas son admitidas a los docentes, al mismo tiempo que
nuevas herramientas y recursos comienzan a ser desarrollados pensando en estos
profesionales y sus innovadores procesos de ensenanza-aprendizaje. En este senti-
do, es primordial que los docentes, «[...] ademds del necesario conocimiento sobre
estas tecnologfas, utilicen tales herramientas no solo como apoyo metodolégico,
sino también como formas para desarrollar en el educando un sentido critico ante

el acto de leer y escribir» (Magnabosco, 2009, p. 56).

Si analizamos este concepto de géneros digitales a partir de su incorporacién en
las metodologias activas, se puede observar que ambos tienen como propuesta la
competencia del estudiante por una postura critica, frente al estudio. Ledo (2017,
p- 90) se muestra de acuerdo con esta reflexién y agrega que:

Una vez que los géneros textuales se evidencian por el resultado de las distintas
relaciones sociales, en un contexto de uso y a través del uso de la lengua, trajeron
una nueva investidura a las actividades comunicativas existentes, pues, ademds de
incorporar varios recursos multimedia en sus interlocuciones, estos géneros brindan
a los usuarios nuevas formas de ver el mundo y de reconstruccién de la realidad.

Cuando estos géneros digitales se relacionan con las metodologias activas, el
uso de las herramientas digitales y los recursos disponibles en Internet, se alcanza
a ver la riqueza de estimulos que pueden brindar al estudiante, promoviendo una

2 El hipertexto es una composicién de informacién escrita, organizada de tal manera que el

lector es libre de elegir varios caminos, a partir de secuencias asociativas posibles entre bloques vincu-
lados por referencias, sin estar atado a una sola cadena lineal.
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educacién innovadora. De acuerdo con esto, Mattar (2017) describe que las meto-
dologias activas incentivan al estudiante a tomar una posicién mds dindmica en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, abandonando la posicién receptiva unidimen-
sional, al apropiarse de mdltiples roles y perspectivas: como decisor, creador, juga-
dor, docente, actor, investigador, etc. Esta estrategia engranada a la gran evolucién
tecnoldgica actual, nos sittia en el compromiso como docentes, de presentar una
correlaciéon de esa multiplicidad, a través de los recursos y herramientas digitales
puestos a disposicién para la actividad diddctica, y en el caso que nos compete, para
la ensenanza de los géneros textuales.

3.2. LA GAMIFICACION COMO ESTRATEGIA DIDACTICA ALTERNATIVA

Tratdndose de la gamificacién, como estrategia metodoldgica demandada en
la comunidad docente, resulta evidente que la integracién de los juegos digitales
en la praxis educativa, se muestra como un campo muy fértil para el desarrollo de
alternativas diddcticas, en tanto recurso dindmico e interactivo de gran atractivo.
Al considerar el sesgo de las metodologfas activas, en funcién de las competencias
del alumno en lo que respecta a su formacidn intelectual, relacionada con conteni-
dos lingiiisticos que presentan cierta complejidad, surge la gamificacién como una
herramienta motivadora, ventajosa para la planificacién de una ensefianza progre-
siva, basada en elementos cualitativos y cuantitativos hacia el alcance de objetivos
concretos.

Siendo asi, destacamos que si bien las innovaciones en métodos de abordajes
did4cticos son desafiantes, el uso de recursos tecnoldgicos, en el entrecruzamiento
de diferentes formas de ensefianza, se vuelve en ocasiones imprescindible, ante la
nueva realidad inmersiva de la cibercultura. Los mecanismos virtuales tangentes
a la demanda docente global sugieren intercalar nuevas opciones de tendencias
tecnoldgicas con funcionalidades gerenciales en la construccién del conocimiento,
favoreciendo el desarrollo de nuevas habilidades interrelacionales entre el docente
y el alumno.

Del mismo modo, hay que admitir que la incorporacién de la gamificacién
como recurso alternativo a las metodologias activas ha favorecido, en gran medi-
da, al avance del conocido aprendizaje significativo e interactivo, a medida que el
cardcter interdisciplinario y contextual de la ensenanza se adapta a la planificaciéon
did4ctica del profesorado. Ademds, se hace hincapié en que la motivacién de los
docentes para adherirse a nuevas contextualizaciones a sus laboriosas demandas es
un factor relevante para el éxito de las aspiraciones didacticas.

Segtin Da Silva, Toassi y Harvey (2020, p.234), «[...] la gamificacién ha sido

una buena alternativa representativa de la innovacién didéctica», y aunque «[...]
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la propuesta de gamificacién sugiere una alternativa innovadora en los abordajes
de ensefanza contextualizada», el recurso exige un cambio de actitud, para aportar

eficacia en el resultado de las acciones de la organizaciéon (Filatro y Cavalcanti,
2018, p. 162).

En concordancia, entendemos que innovar en la practica pedagdgica implica
la integracién de nuevas metodologias que apuntan al protagonismo de los estu-
diantes, dando como resultado un importante desarrollo de su autonomia. Sobre
esto, asumimos que las actividades gamificadas, en cuanto a su aplicabilidad en el
contexto diddctico de los géneros textuales digitales, articuladas con metodologias
activas, suponen una gran efectividad pedagdgica y un cardcter ciertamente trans-
formador de la practica docente.

De este modo, se infiere que intercalar estrategias interactivas en los ejercicios
précticos contextualizados, tienden a enriquecer los planteamientos diddcticos, fa-
cilitando un retorno mis significativo en la relacién profesor-alumno propiamente,
redundando en sustanciales resultados durante el proceso de ensefianza-aprendiza-
je en las practicas desarrolladas.

4. INFORME DE LA EXPERIENCIA

Las actividades de la disciplina Educacién y Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién se organizaron a través de una tabla de puntuacién. Los criterios
establecidos para tal ponderacién fueron: la entrega de las actividades a tiempo,
la participacién conjunta de los miembros del equipo y el éxito en las actividades
propuestas, la asistencia a clases (en ausencia de algin miembro, el equipo no pun-
tuaba) y el éxito en las misiones sorpresa.

A continuacién se describen algunos ejemplos de las actividades realizadas du-
rante la experiencia de educacién gamificada utilizando géneros textuales digitales:

AcTtIvipap 1

Género Digital: Infografia
Herramienta: Canva

Propuesta: Después de desarrollar el tema de la Unidad 7 - Acciones de segu-
ridad electrénica y politica de combate de los vicios digitales, a los estudiantes
se les propuso el reto de crear una infograffa sobre temas relacionados con las
adicciones digitales, la seguridad electrénica y la ciberética.
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ACTIVIDAD 2

Género digital: Sroryrelling
Herramienta: Utellstory
Propuesta: Después del desarrollo de la Unidad 6 - La BNCC y las metodo-

logias activas, los estudiantes tuvieron la misién de crear un Storyzelling (una
narracién) sobre el tema «Pensamiento creativo en la educacién», relacionado
con la BNCC y las metodologias activas.

ACTIVIDAD 3

Género Digital: Video
Herramientas: YouTube, Power Direct, InShot, Freepik

Propuesta: Luego del desarrollo de la Unidad 5, acerca de las herramientas
de autoria, a los estudiantes se les encargé crear un video en grupo, utilizando
la técnica de Stop motion; al final del video, debian insertar los créditos de los
integrantes del grupo, ponerlo en un repositorio de videos y postear el link en

el grupo de WhatsApp y en el férum de Classroom.

ACTIVIDAD 4

Género Digital: Mapa Conceptual
Herramientas: Lucidchart y Cmap Tools

Propuesta: En la evaluacién final, el equipo tuvo que crear un mapa conceptual
con los contenidos trabajados durante el curso. La eleccién de la herramienta a
trabajar se dejé a libre decisién de cada equipo.

De este modo, en cada clase se daba a conocer un nuevo género digital a través
de una actividad gamificada, cuyo propésito era explorar el tema tratado en la cla-
se. Durante el curso se propusieron diferentes actividades como: creacién de guiz,
historietas, documentales, afiches, podcast, dindmicas de continde la historia, foro
de debates, entre otras.

Después de completar este curso, se aplicé un cuestionario a los 44 alumnos
participantes, elaborado en Google Forms, que contenia preguntas abiertas y cerra-
das. Las preguntas abiertas tenfan como objetivo recabar informes sobre la expe-
riencia con diferentes géneros digitales mediante el uso de estrategias gamificadas,
mientras que las preguntas cerradas, formuladas mediante la escala de Likert, te-
nian por objeto evaluar la experiencia.



124 HERIK ZEDNIK, MYRCEA SANTIAGO DOS SANTOS Y HARVEY MIGUEL ANGEL CAMPINS SUAREZ

Los datos recabados mostraron que la clase estuvo compuesta por un 65% de
estudiantes con edades entre 20 y 25 afios, un 13% entre 25 y 30 anos, un 9,1%
entre 35 y 40 anos y un 11% entre 18 y 19 anos, evidenciando que el grupo estuvo
constituido por una mayoria de nativos digitales. En cuanto al conocimiento de
los términos gamificacidn y géneros textuales digitales, el 95,5% de los encuestados
afirmé que ya los conocia. A pesar de ello la mayoria, un 75,9%, nunca habia par-
ticipado de una experiencia educativa, o formacién pedagdgica alguna con uso de
géneros digitales en actividades gamificadas. Este resultado apunta a una necesidad
de innovacién metodoldgica en los cursos de formacién docente, sefalando el ries-
go de que, en vista de la ausencia de este tipo de experiencias, se esté impidiendo el
positivo avance en la practica educativa de los futuros profesionales.

En cuanto a las respuestas recogidas por el cuestionario, los participantes, en ge-
neral, valoraron positivamente su participacién en las actividades vivenciadas. Los
comentarios mds utilizados en los informes fueron: «algo nuevo», «extremadamen-
te importante», «aprendi mucho», «excelente experiencia», «clases mds divertidas y
atractivas», «amplié mi visién sobre los géneros textuales».

La estrategia de gamificacién también favorecié el aspecto participativo de los
grupos, ya que las actividades propuestas exigfan de la presencia, interaccién y una
cierta sintonfa grupal en los equipos. Se infiere, por tanto, que las estrategias ga-
mificadas posibilitaron practicas colaborativas que reforzaron el concepto de inte-
ligencia colectiva de Levy (2007), estimulando la interaccién entre los estudiantes,
mejorando su disposicidon para el necesario intercambio de ideas, experiencias y
saberes, sin los cuales no habrian superado los desafios propuestos con la misma
eficacia.

Asi, el resultado de la investigacién apunta a una considerable satisfaccién en
relacién a la experiencia de educaciéon gamificada con enfoque en los géneros tex-
tuales digitales, tanto en el aspecto tedrico como en el prictico; remarcamos tam-
bién el potencial que tienen las tecnologias digitales (TD) para posibilitar acciones
mds interactivas, colaborativas y dindmicas. Sin embargo, no es en estas tecnologias
donde se encuentra el factor preponderante para el desarrollo de actividades peda-
gbgicas innovadoras, sino en el elemento humano, en la competencia y creatividad
del docente al momento de planificarlas de acuerdo con sus objetivos didacticos,
explorando el potencial de las metodologias activas.

De esta forma, si por un lado el uso de metodologfas activas contribuye a que el
estudiante se involucre en los desafios propuestos, tal como se ha querido ilustrar
en este relato de experiencia, por el otro, exige que el docente planifique estrategias
diddcticas mds alineadas con las nuevas generaciones, apoydndose del lenguaje,
la mecdnica y la estética de los games para construir espacios de aprendizaje mds
dindmicos y divertidos.
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5. CONSIDERACIONES FINALES

Como afirma Marcuschi (2008), la nocién de elementos textuales y su funcio-
namiento en el dmbito escolar es primordial; ademds, es importante tener presente
el concepto del género a ser trabajado, ya que este revela de qué manera se desarro-
llard la préctica social y su finalidad. Siendo asi, la disposicién de los géneros digi-
tales modela la adopcién de soportes innovadores, formatos dindmicos y coloridos,
los cuales acercan al actor social que mds ha carecido de protagonismo en la historia
de la educacién, el estudiante, ahora como participante activo de su proceso de
ensenanza-aprendizaje, de una manera significativa y socializante.

En esta perspectiva, la configuracion de pricticas pedagdgicas sustentadas por
las nuevas tendencias de ensefianza, parece reflejar prolificas posibilidades en el
aprendizaje. La versatilidad de la temdtica de los géneros textuales ha demostrado
ser un importante recurso con el cual se han alcanzado altos niveles cualitativos
de socio-comunicabilidad y destreza en el formato escrito. Por esto ademds, des-
tacamos la importancia de la formacién y cualificacién de los profesionales de la
educacién, en lo que se refiere al buen uso de las tecnologias digitales en la gestion
pedagdgica, asi como la actualizacién de planes diddcticos complementarios que
satisfagan la demanda docente por las metodologias activas.

En cuanto a los resultados del andlisis del relato de experiencia presentado en
este articulo, se observaron efectos positivos tanto en la implementacién del en-
foque metodolégico activo, como en la estrategia diddctica de gamificacién, en
funcién del desarrollo de las actividades propuestas dentro de la temdtica de los
géneros textuales. En las que se generd una participacién mds interactiva de los
estudiantes, asi como una comunicabilidad mds expositiva. Asi pues, se admite que
el envoltorio de la elaboracién de una buena planificacién pedagégica facilita la
ejecucion de las actividades, siempre en paralelo con una conduccién auténtica del
docente en su labor pedagégica.

De esta forma, destacamos la importancia del docente en la gestién de sus
précticas al disponer de los recursos tangenciales accesibles, proyectando estrate-
gias funcionales que posibiliten una calidad éptima en la relacién existente entre
la ensehanza y el aprendizaje. Por lo tanto, a partir del objeto de estudio de este
articulo, distinguimos que la funcionalidad de los géneros digitales, en la propuesta
de enfoques estratégicos de metodologfas activas, frente a actividades gamificadas,
tiende a sugerir una rica oportunidad para el desarrollo de la autonomia de los
estudiantes. Ademds, sefialamos que el uso de herramientas tecnoldgicas en situa-
ciones de aprendizaje parece contribuir a la interactividad, cuando se explora desde
una préctica dindmica de comunicabilidad, favoreciendo asi a la superacién de los
retos en la praxis docente.



126 HERIK ZEDNIK, MYRCEA SANTIAGO DOS SANTOS Y HARVEY MIGUEL ANGEL CAMPINS SUAREZ

Considerando la notoriedad de este gran advenimiento tecnolégico en todo el
espectro social, que incluye, entre otras, obviamente al sector educativo, se consi-
dera necesario explorar las posibilidades que los recursos digitales ofrecen en esce-
narios contextualizados. Sobre todo, se debe aprovechar el desarrollo de propuestas
did4cticas innovadoras en favor de incrementar los niveles de calidad relacional
entre docentes y alumnos, ademds del obvio crecimiento intelectual de los mismos,
generando asi los resultados satisfactorios del propésito final de la jornada escolar
y/o académica.

Finalmente, en referencia a la discusién sobre la funcionalidad de los géneros
textuales y su dimensién epistémica en la sociedad tecnolégica, se sugiere que el
profesional estd obligado, en su practica, a apropiarse conscientemente de los so-
portes digitales, en la elaboracién de un recurso metodolégico que considere enfo-
ques innovadores, tales como las metodologfas activas, para desarrollar diferentes
formas de aprendizaje. Del mismo modo, recomendamos la exploracién de la ga-
mificacién como estrategia puente para la exploracién de actividades interactivas,
ya que certificamos y valoramos positivamente la importante tendencia de la eje-
cucién prictica en la ensefanza contextualizada de los géneros textuales digitales.
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RESUMEN

Los géneros discursivos académicos suelen describirse como cauces para la transmisién
del conocimiento vy, entre ellos, destaca de manera notable la conferencia como género
académico oral prototipico, también en el drea de lengua espafola. Al insertar recursos
digitales en una conferencia o al emitirse en plataformas o medios virtuales, se le ahaden
nuevos rasgos propios del medio, asi como aspectos discursivos que modifican o se afiaden
a la estructura esperable en este tipo de comunicacién. Algunas conferencias incorporan
estrategias discursivas, como la adicién de una secuencia narrativa o storytelling, con diversos
objetivos comunicativos: unos relacionados con el componente retdrico (captar la atencién
del publico o mantener el interés durante todo el discurso) y otros asociados a la propia
construccion del mensaje (aclarar o ejemplificar conceptos complejos o aproximar el len-
guaje especializado a un tono mds divulgativo, por citar algunos). El objetivo de esta inves-
tigacion es describir esas secuencias de storytelling y sus funciones cuando se incluyen en la
estructura de una conferencia, a partir de un corpus de discursos orales difundidos en la red.

Palabras clave: géneros discursivos orales; espanol académico; conferencia; oralidad;
storytelling.

ABSTRACT

Academic discursive genres are usually described as channels for the transmission of
knowledge and, among them, the lecture emphasizes as a prototypical oral academic genre,
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also in the area of the Spanish language. By inserting digital resources in a conference or by
broadcasting on platforms or virtual media, new features of the medium are added, as well
as discursive aspects that modify or add to the expected structure in this type of commu-
nication. Some conferences incorporate discursive strategies, such as the addition of a nar-
rative sequence or storytelling, with various communicative objectives: some related to the
rhetorical component (capturing the public’s attention or maintaining interest throughout
the speech) and others associated with the construction of the speech itself. message (clarify
or exemplify complex concepts or bring specialized language closer to a more informative
tone, to mention a few). The objective of this research is to describe these storytelling se-
quences and their functions when they are included in the structure of a conference, based
on a corpus of oral discourses disseminated on the Internet.

Keywords: oral discoursive genres; academic Spanish; conference; orality; storyrelling.

1. LOS GENEROS DISCURSIVOS ACADEMICOS ORALES
1.1. OBJETIVOS E HIPOTESIS PREVIAS

L OBJETIVO DE ESTA INVESTIGACION es trazar una revisién de los géneros

discursivos académicos orales y, en especial, de la conferencia como comu-

nicacién oral prototipica de este dmbito. El segundo objetivo es detallar la
estructura de la conferencia y la inclusién de una secuencia narrativa estratégica
(storytelling) como recurso de comunicacién oral eficaz en la divulgacién del cono-
cimiento y la investigacién en lengua espafola, a partir de un corpus de discursos
orales mediatos difundidos en la red. Para ello, se ofrece una descripcién del szoryze-
lling y se analizan sus funciones discursivas, retdricas o comunicativas, asi como sus
aplicaciones como herramienta de aprendizaje.

1.2. GENEROS DISCURSIVOS ORALES DEL AMBITO ACADEMICO

El estudio de los géneros discursivos del dmbito académico constituye un obje-
tivo intrinseco a los estudios superiores (¢fr. Martinez Atienza y Perea Siller, 2015),
por cuanto suponen el medio para la transmisién y adquisicién del conocimiento,
del conjunto de saberes de cada materia, asi como de su uso como instrumento do-
cente y de evaluacién del alumnado. En concreto, el andlisis y la aplicacién de los
géneros discursivos académicos en espafol se ha afrontado desde las investigaciones
sobre el llamado Esparnol profesional y académico (en adelante, EPA), que forma
parte de diversos planes de estudios bajo ese rétulo u otros similares.

Uno de esos trabajos sobre el EPA lo constituye el manual, ya cldsico, de I. Sanz
Alava (2007), en el que recoge varias clasificaciones de géneros académicos, tanto
escritos como orales, entre los que ocupa un lugar destacado la descripcién de la
conferencia. Por un lado, Sanz Alava (2007, p. 131) recupera y comenta propuestas
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anteriores, como la de E. Alcaraz Varé (2000), que aglutina conferencia y leccién
magistral, y distingue tres tipos, a saber: conversacional (interactiva o no interacti-
va), leida (con un lenguaje mds formal) o retérica (pronunciada como un actor)'.
Ademds de la conferencia, este autor enumera otros géneros orales del EPA, como
la entrevista, la reunién de negocios, el interrogatorio procesal, las conclusiones
finales de la vista oral, entre otros, mds propios del contexto profesional.

Por otro lado, también incluye la clasificacién que aporta Fortanet (2005),
quien clasifica los géneros académicos orales en tres grupos, segun la situacién en
que se producen y sus participantes. Esto le permite diferenciar entre:

a) Géneros de aula: en que se podrian incluir la clase magistral, el seminario, la
entrevista, la tutoria, la presentacién oral o el examen oral;

b) Géneros institucionales: conferencia de inauguracién del curso académico,
discursos (de graduacién, de honoris causa, para recibir un premio...);

c) Géneros de investigacidn: plenaria, ponencia, coloquio, seminario, reunién
de un grupo de investigacién, presentacién de un péster o la defensa de
Tesis Doctoral.

Por su parte, P Robles Garrote se propone analizar «las caracteristicas ret6ri-
cas de la conferencia como género del discurso académico-cientifico (CGDAC)»
(2014, p. 120), con el objetivo de diferenciarla de otros géneros, como la ponencia,
la leccién magistral, la comunicacién en un congreso, etc. Distingue, asimismo,
este género monoldgico de oralidad planificada (id., p. 125) de otros como la inter-
vencién en un tribunal de tesis, por ejemplo, en el que la finalidad es transaccional
por su cardcter evaluador, frente a la conferencia cuya funcién ‘privativa, si se quie-
re, siguiendo a Camacho Adarve (2007) es la de ensenar o informar.

Esta autora propone una completisima clasificacién de los géneros orales y sittia
la conferencia en los géneros directos (aquellos que no emplean medios técnicos)
en el macrogénero de la ‘alocucién’, junto a otros como la leccién (que puede
escindirse en subgénero magistral, inaugural, escolar...), la dedicatoria, el mitin o
arenga, la ponencia, la comunicacidn, el discurso o el sermén, por citar algunos®.

! De manera similar, T. Sorokina propone tres tipos de complejidad en la realizacién de una

conferencia: desde la lectura en voz alta de un texto previamente escrito, pasando por la charla a partir
de un guion o esquema previo, hasta un formato con herramientas tecnoldgicas de apoyo (2015, p.
182).

2 Cabe senalar que la mayoria de clasificaciones de géneros académicos orales parten de la pers-
pectiva del orador especialista, pero no tanto de los géneros en que el alumnado no es el receptor, sino

el emisor. En ese sentido, el trabajo de Martinez y Perea (2015, p. 5) pone de relieve que el género
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1.3. PROPUESTA DE CLASIFICACION DE GENEROS ACADEMICOS ORALES

A partir de estas clasificaciones y de la experiencia previa, centrdindonos solo en
aquellos géneros cuyo objetivo es la transmisién del conocimiento, se pueden pro-
poner tres tipos, dos del 4mbito académico y uno no (estrictamente) académico:

Tasra 1. Géneros académicos segtin su finalidad

Ambito Tipos Finalidad Destinatarios Géneros (ejemplos)
Transmisién de | Especialistas, exper- | Articulo de investiga-
DISCURSOS resultados de | tos, investigadores | cidn, resefia cientifica,
CIENTIFICOS investigacion | noveles... conferencia.
) Memorias (proyectos,
ACADEMICO becas)
Formativa Aprendices, Clase
I;ggg%%(gs estudiantes, futuros | Leccién magistral
especialistas Taller, seminario. ..
Divulgativa Pdblico general, Conferencia, prensa no
Np DISCURSOS autodidactas. .. especializada, medios
ACADEMICO | DIVULGATIVOS de comunicacién, blog,
video en RRSS

Como primera distincién, se puede afirmar que los géneros académicos suelen
tener una estructura mds fijada o estandarizada (es un género mds ‘rigido’, en pala-
bras de Camacho Adarve, 2007), y, por tanto, mds predecible. Ahora bien, cuando
lo que interesa es divulgar contenidos cientificos, hacerlos llegar a un ptblico mds
general o, en el caso de la diddctica, presentarlos de manera mds atractiva o signi-
ficativa, la forma y la estructura suelen ser més flexibles. De todos ellos, el género
prototipico es la conferencia.

1.4. GRADO DE FORMALIDAD

Por otra parte, los géneros discursivos pueden organizarse segin su mayor o me-
nor grado de formalidad, es decir, en funcién de diversos pardmetros, tales como
el dmbito discursivo, el nivel de especializacién (rasgo que, junto al de la extensién
temdtica, aplica Camacho Adarve, 2007 para distinguir la conferencia de otros
géneros préximos, como la leccién o la ponencia), el empleo de la terminologia
o nomenclatura cientifica de la materia, el rango de profundidad o detalle de los

oral mds frecuente en los planes de estudio de Filologia Hispdnica es la exposicién oral, de estructura
similar a una conferencia.
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datos ofrecidos vy, sobre todo, el perfil del pablico a quien va dirigido. Asi, puede
establecerse un continuum de formalidad en los textos especializados que va desde
los discursos puramente cientificos (con un grado miximo de especializacién, de
especialistas para especialistas, como una ponencia o conferencia en un congreso);
los textos diddcticos (en un nivel intermedio, de especialistas para asistentes en
formacién) hasta los textos divulgativos (en el polo opuesto, dirigidos a un publico
medio o general, no necesariamente experto ni en vias de serlo, sino cualquier per-
sona interesada en el tema tratado):

Ficura 1. Continuum en el grado de formalidad de los textos especializados

< textos cientificos --- textos diddcticos --- textos divulgativos >

En los textos cientificos, la estructura, el estilo y la forma estin mds fijadas,
menos libres. También el lenguaje y la comunicacién no verbal de quien expone.
En cambio, en los textos de tipo diddctico, especialmente, en el contexto del aula,
el lenguaje suele nutrirse de recursos multimodales para transmitir conocimiento
y favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje. De ahi que sea frecuente recurrir
a anécdotas, comparaciones, ejemplos... Y a figuras retéricas como la metifora o
el simil, para explicar ciertos contenidos complejos, y esto se produce en todos los
niveles de ensenanza. En el caso de la lengua espafiola, es mds frecuente en niveles
bajos escolares y en la did4ctica de espanol como LE. Por su parte, en los textos
divulgativos, el grado de formalidad suele ser menor y, por tanto, la estructura y el
lenguaje son mucho mds flexibles.

2. LA CONFERENCIA COMO PROTOTIPO DE DISCURSO ORAL
ACADEMICO

2.1. DEFINICION Y TIPOS DE CONFERENCIAS

En casi todas las clasificaciones y definiciones, la conferencia figura como el
género prototipico en la practica de la comunicacién universitaria, por su carcter
cientifico pero, a la vez, formativo. En su primera acepcién, el diccionario acadé-
mico define conferencia como «Exposicién oral ante un publico sobre un determi-
nado tema de cardcter diddctico o doctrinaly (RAE y ASALE, 2014, s. v. conferen-
cia). Por su parte, el manual de Saber hablar (Briz et al., 2022, p. 235) amplia la
definicién y senala que
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La conferencia es un discurso normalmente expositivo, aunque también puede
contener elementos argumentativos, de cardcter formal, que se realiza en una sola
intervencién durante un tiempo amplio y ante un publico numeroso.

P. Robles Garrote (2014) deslinda conceptos tanto en espafol como en italiano
(conferencia frente a ponencia o a leccién magistral, con las que comparte rasgos
en comun), asi como los problemas terminoldgicos en la traduccién de otras len-
guas (como las formas lecture o conference del inglés, o relazione, en italiano). En
cuanto a los tipos de conferencias, Viera y Taboada (2021) se centran en la confe-
rencia académica, CA y distinguen entre ponencias, comunicaciones en un panel,
plenarias y mesas redondas.

2.2. ESTRUCTURA DEL GENERO ORAL CONFERENCIA

Las secciones estructurales de una conferencia han sido estudiadas desde el pun-
to de vista retdrico como parte de la dispositio clésica, en autores como E. Alcardz
Varé (2000, p. 157): exordium, narratio, confirmatio, refutatio y peroratio. Por su
parte, P Robles Garrote (2014, p. 129) retoma la descripcién de las secciones o
‘movimientos’ de la macroestructura de las conferencias, que ya habia sistematizado
en trabajos anteriores (2013, pp. 133-134), a partir de un corpus de conferencias
en espanol e italiano. Mds exactamente, propone cuatro bloques con subapartados:

1) Apertura del discurso (con saludo y agradecimientos);

2) la introduccién: enunciacién inicial (presentacién del tema, introduccién
mediante un tema paralelo al principal, justificacién de un proyecto, for-
mulacién del objetivo de la conferencia, formulacién de una tesis inicial)
y descripcién de la estructura (sumario del contenido y explicacién del
modo de secuenciacién);

3) desarrollo del contenido: exposicién de los puntos principales (divisién
seguin el contenido y divisién del orador) y epilogo o conclusién (recapitu-
lacién de lo expuesto y conclusién);

4)  cierre del discurso: enunciado de cierre (frase o comentario de cierre y cita
literal) y agradecimiento.

Viera y Taboada (2021) definen cinco macroetapas (apertura, introduccion, de-
sarrollo, conclusidn y cierre) y, para cada una de ellas describen una serie de patrones,
como estructuras habituales que se encuentran en cada apartado. Por ejemplo, en
el caso de la etapa de apertura incluyen, entre otros, errores o falsos arranques, mar-
cadores de la comprensién o consenso, uso de vocativos, modalizacién o narrativas
personales. Este tltimo es el que nos interesa comentar, es decir, la inclusién de
secuencias narrativas.
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Por nuestra parte, podemos establecer las siguientes partes de una conferencia:

a) Saludo y agradecimientos;

b) Presentacién del tema, los objetivos o el propdsitos

¢) Desarrollo del tema (ejemplos, materiales, metodologia...)%

d) Conclusiones,

e) (Bibliografia o referencias) y

f) (Turno abierto de preguntas): parte dialdgica entre especialista y pablico

2.3. FORMA Y ESTILO DE LAS CONFERENCIAS

Las conferencias adoptan estilos variados, pero pueden aglutinarse en tres:

a) Leccidn magistral. Se trata de un estilo discursivo en el que los contenidos
se suelen tener preparados por escrito y se pronuncian o emiten de manera
bastante fiel, bien mediante una leczura literal (que puede ensayarse como
lectura oralizada), bien recitada (ejecutada de memoria), tomando como
modelo exacto el escrito original.

b) Comunicacién oral con o sin material simultdneo. Este estilo es el mds fre-
cuente en la actualidad®, pues se opta por transmitir una mayor naturalidad
que por reproducir con exactitud el texto original, que puede incluso no
estar escrito de manera completa, sino solo bosquejado o esquematizado.
En el momento de presentar, aunque no siempre, es habitual que se utilicen
recursos visuales (presentaciones de diapositivas disefiadas con programas
informdticos como PowerPoint® o recursos en red como Prezi, Slideshare; o
bien infografias digitales, creadas mediante programas como Canva, Genia-
lly, Infogram, Visme o similares)°.

En otros casos, en la conferencia o exposicién oral no se emplean recursos
visuales y, en su lugar, a veces, se ofrece al publico asistente un ejemplario
con cierto tipo de datos (un pequeno esquema de contenidos y palabras-cla-
ve, algunos ejemplos paradigmadticos del fenémeno desarrollado en la pre-
sentacién o referencias bibliograficas, entre otros).

Los segmentos indicados entre paréntesis pueden aparecer o no, son potestativos.

Bellés y Fortanet senalaban que el conversational style es més frecuente que el reading style o
el rhetorical style, segin la distincién tomada de Dudley-Evans and Johns (1981). A Team Teaching
approach to lecture comprehension for overeas students, The Teaching of Listening Comprehension.

ELT Documents Special. The British Council, 30-46 (apud, Bellés y Fortanet, 2005, p. 163).

5

4

La improvisacién, como estilo discursivo oral, es poco frecuente en la conferencia cientifica o
divulgativa sobre temas especializados. Puede encontrarse en alocuciones mds informales o discursos
dirigidos a peticién del publico o de otras personas asistentes, por ejemplo, en situaciones comunica-
tivas del dmbito social (discursos de alabanza, presentaciones, homenajes, dedicatorias...). También
puede encontrarse en discursos de indole diddctica en un aula o contexto formativo.
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¢) Narracién (storytelling). La presencia de una estructura narrativa en las con-
ferencias puede encontrarse de diversos modos: como hilo conductor de
toda la exposicién o como secuencia que, de manera parcial, elige quien
habla para introducir el discurso, ejemplificar algin concepto tedrico -sobre
todo, si reviste cierta complejidad-, o como anécdota puntual con diversos
fines (como argumento de experiencia personal, como estrategia de acer-
camiento al publico, para granjearse su simpatia o predisponerlo hacia el
contenido del discurso, por citar algunos).

3. LA NARRACION EN LA COMUNICACION ORAL
3. 1 . AMBITOS DISCURSIVOS Y ESTRUCTURA DE LA NARRACION

La estructura clésica de toda historia narrada se compone de tres partes (plan-
teamiento, nudo y desenlace) y de cinco componentes o rasgos caracterizadores
(personajes, accién, narrador, espacio y tiempo). La narracién estd presente en
multiples géneros discursivos®, tanto literarios ~donde mds profusamente ha sido
descrita e investigada (en prosa, en novelas, relatos, cuentos, fabulas, mitos, leyen-
das...; y en verso, en la épica o epopeya, el cantar de gesta, el romance, por ejem-
plo)-, como no literarios, propios de otros dmbitos:

a) Periodistico (las wh- questions en las noticias responden a los componentes narra-
tivos: what, who, when, where, why y how; las cronicas o los reportajes);

b) Humoristico (monélogos, anécdotas, escenas...);

¢) Publicidad e imagen de marca (mediante el szoryzelling);

d) Ficcién y contenido audiovisual (series, cine, televisién, videojuegos, juegos de
rol...), es decir, productos de entretenimiento, en general;

e) Discurso del poder (politico, religioso, militar...).

Desde otro enfoque, la inclusién de secuencias narrativas ha sido analizada,
entre otros, en la estructura de la conversacién coloquial, en estudios como los de
E. Benavent Pay4 (2016, 2023) acerca del relato conversacional, apuntado ya en A.
Briz (1998). En efecto, la insercién de historias, anécdotas y pequefas estructuras
narrativas a modo de relatos cotidianos es habitual en el género discursivo oral de
la conversacién en su modalidad prototipica, esto es, cuando se emplea el registro
coloquial.

¢ Para una revisién teérica de la nocién de género discursivo, en especial, oral, desde diferentes

enfoques tedricos y metodolégicos, véase el completo trabajo de M.2 M. Camacho Adarve (2007).
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3.2. STORYTELLING COMO ESTRATEGIA DISCURSIVA ORAL

El uso de una secuencia narrativa en una conferencia o discurso especializado,
al igual que sucede en los relatos conversacionales, obedece a un fin estratégico. El
orador inserta en su discurso un relato o aporta rasgos de la estructura narrativa
con un fin determinado, ademds de ser un recurso retdrico para embellecer su
discurso. De igual manera, como mecanismo retdrico contribuye a favorecer el
interés del publico, en correlacién con otros fenémenos con los que se combina
durante la comunicacién. En efecto, en el transcurso de una conferencia o exposi-
cién oral, especialmente si se utilizan recursos visuales, se superponen contenidos
diversos que configuran un discurso de gran complejidad, pero, al mismo tiempo,
lo enriquecen. Dicho de otro modo, la conferencia mediada por recursos visuales
constituye un discurso multimodal, en el que los elementos (audio)visuales apor-
tan valores afadidos gracias a los rasgos de la comunicacién digital (inmediatez,

hipertextualidad...).

Del mismo modo, se suman los rasgos de la comunicacién no verbal (en el
sentido de Poyatos, 1994 o Cestero Mancera, 1998) a discursos ya de por si multi-
modales. La narracién (anécdota, relato, historia o experiencia propia) modaliza el
discurso y le anade cierto grado de subjetividad, en funcién de la mayor o menor
presencial del ‘yo’ discursivo en la exposicién y el grado de implicacién o compro-
miso con lo dicho. Por otro lado, tampoco conviene obviar la funcién del publico
en la recepcién del mensaje (interaccién), si la hubiera, en un turno final de pre-
guntas o en una posible interrupcién o peticién del turno (piénsese, por ejemplo,
en una conferencia en el 4mbito did4ctico).

El uso de una secuencia narrativa o storytelling implica la adopcidn, total o par-
cial, de la estructura de este género discursivo, que puede considerarse, incluso, un
subgénero, mds bien orientado a la eficacia comunicativa del discurso oral o como
parte de una estrategia global o puntual de granjearse al pablico, es decir, de captar
su interés y atencién, no solo en el inicio del discurso (como captatio benevolen-
tiae), sino a lo largo de toda su intervencién.

De modo similar, J. Valeiras Jurado (2017, p. 68) analiza diversos mecanis-
mos de persuasién vy, entre ellos, incluye el storytelling, recogiendo las palabras de
Thompson (2002), para quien, el hablante recurre a esta estrategia «to persuade
an audience to accept their ideas». En concreto, destaca <how storytelling has the
effect of engaging the listener»’.

7 Thompson, S. (2002). ‘As the Story Unfolds: The Uses of Narrative in Research Presenta-
tions.» in The language of conferencing, edited by E. Ventola, C. Shalom, and S. Thompson. New
York: Peter Lang (apud, Valeiras Jurado, 2017).
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Entre las funciones del storyrelling o de la insercién de una secuencia narrativa
en una conferencia, Bellés y Fortanet (2005, p. 169) han sefalado que las anécdo-
tas o historias en primera persona se usan «by the lecturer to make a difficult point
more comprehensiver. Esa idea de aclarar o facilitar la comprensién de un aspecto
teérico o de un ejemplo complejo también la hemos detectado en nuestro corpus.

3.3. RASGOS DEL STORYTELLING

P. J. Vizcaino Alcantud (2016) aporta 33 definiciones diferentes de storyzelling
correspondientes al periodo entre 1987 y 2015. El descriptor mds frecuente es ‘arte’
pero, aplicado a la publicidad, lo define como: «La instrumentalizacién de la innata
habilidad humana de narrar, a través del uso de historias con un fin determinado».

Ese fin determinado o funcién® ha sido puesto de relieve en la bibliografia,
segin el dmbito en el que se utilice el storytelling, como se resume en el siguiente
cuadro:

Tasra 2. Estudios sobre funciones del szorytelling segtin dmbitos de uso

AMBITOS FUNCIONES
Publicidad e imagen de marca Persuasion, funcidn apelativa del lenguaj69
Discurso académico: Como anécdota o como hilo conductor, motivar, captar in-
divulgacién y diddctico terés!?
Discurso politico Persuasién, funcién apelativa del lenguaje'!
Discurso digital Divulgacién, entretenimiento y formacién'?
Educativo y ensefianza Digital storytelling (DST) como herramienta o metodologia

8 Para un catdlogo completo de las funciones de los géneros orales, 2. Camacho Adarve (2007).

Gémez Aguilella, M2 J. (2019). Comunicacién de las marcas a través del storytelling. Férum
de Recerca, 24, 105-106.

Atarama Rojas, T. Castafieda Purizaga, L. y Ojeda Benites, A. (2018). El storytelling y la con-
densacién de historias en el mundo publicitario, RiHumSo, Aho 7, N.° 13, 1-19, ISSN 2250-8139.

10 Ramos-Villagrasa, P. J. et al. (2018). Storytelling: Una metodologfa de aprendizaje activo para
la ensefanza de la psicologfa social en la educacién superior. Summa Psicoldgica UST, Vol.16, N°1,
11-19. doi: 10.18774/0719-448x.2019.16.1.349

"' Vézquez Sande, . (2017). Ejes temdticos al servicio del storyrelling personal del candidato
politico, Digitos: Revista de Comunicacién Digital, 2(3), 37-56.

12 San Cornelio y Roig (2022) citan las stories temporales. Por su parte, otros se centran en la
narrativa transmedial o transmedia storytelling, es el caso de:

Ryan, M.-L. (2016). Narratologfa transmedial y transmedia storytelling. Arenodes: revista de arte,
ciencia y tecnologia, 18, 1-10.

9
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3.4. GENEROS DISCURSIVOS DIGITALES: CARACTERISTICAS

Actualmente, una parte significativa de conferencias, ponencias y otras formas
de comunicacién oral del dmbito académico se desarrollan en medios digitales,
bien porque se trata de videoconferencias, bien porque se pronuncian in praesentia
fisica del publico, pero se emiten simultdneamente o en diferido en alguna plata-
forma digital como YouTube.

En esta modalidad de comunicacién académica que se emite gracias a Inter-
net", la inclusién en el medio digital incorpora rasgos propios al discurso, tales
como la inmediatez comunicativa (la copresencia virtual sustituye a la presencia
fisica, de ahi el auge de los webinar o seminarios en linea); el cardcter mds inte-
ractivo en el caso de las que se emiten en directo (mediante las opciones de chat,
que pueden darse de manera simultdnea al discurso principal, a diferencia de las
comunicaciones o conferencias, en que el publico solo puede interactuar en el
turno de preguntas final, en caso de haberlas; o las intervenciones durante la ex-
posicién, si hay posibilidad de que los micréfonos estén activados). Por otro lado,
las conferencias con medios digitales permiten un tipo de comunicacién multimo-
dal y multimedial, al poder emplear de manera simultdnea o alternar los recursos
audiovisuales, grabaciones de sonido, imdgenes o graficos, por citar algunos. Este
rasgo se relaciona con el de la hipertextualidad, en caso de que se conecte con la
red durante la exposicidn. A estos se suman otros rasgos propios del medio digital,
como su buena percepcién social como medio para la divulgacién, su mayor grado
de actualidad, la posibilidad de quedar almacenado y poder volver sobre ella para
reproducirla en sucesivas ocasiones, mientras esté disponible.

En este punto, conviene diferenciar las conferencias pronunciadas en presencia
fisica que son grabadas (bien emitidas en directo, bien difundidas con anteriori-
dad' o posterioridad al contexto propiamente dicho del que forman parte) de
aquellas que se desarrollan exclusivamente en linea, en copresencia virtual (solo
temporal, no espacial). En estos casos, la interaccién se produce solo por medios
digitales (chat o micréfono), mientras que, en las emitidas presencialmente, puede
haber tanto intervenciones en sala como a través de la aplicaciéon de video que se
utilice. En los casos en que se graba para compartirse después, la interaccién se

Sédnchez-Mesa, D. (2017). Narrativas transmediales: teorfa, historicidad de los medios compara-
dos y close reading. Tropelias. Revista de Teoria de la Literatura y Literatura Comparada, 28, 1-8.

15 También Sdnchez-Saus y Alvarez (2022, p. 75) sefialan el uso de la web como corpus, desde
la perspectiva del andlisis del discurso.

4 Ciertas reuniones cientificas solicitan a cada conferenciante que envie la comunicacién o
conferencia grabada o una presentacién locutada para emitirla unos dfas antes del congreso, de ma-
nera que quienes asistan puedan visualizarlas con anterioridad y, durante las jornadas, se desarrolla el
debate o puesta en comin de esas conferencias previamente grabadas y difundidas.
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produce, en todo caso, en diferido, a través de los comentarios que pueden dejar
quienes la visualicen, pero sin simultaneidad con quien emite el discurso.

En ocasiones, por las circunstancias en que se produce la comunicacién, un dis-
curso creado para emitirse presencialmente, por algin imprevisto, se convierte en
hibrido y eso supone una adaptacién al nuevo medio digital y a la nueva situacién
comunicativa'.

Desde otros enfoques, se han analizado también las conferencias digitales o
videoconferencias y sus particularidades, como actos discursivos semiéticos com-
plejos (Sorokina, 2015). También P. Robles Garrote (2014, p. 124) hace referencia
a las particularidades de la conferencia virtual (como el hecho de que «permite la
interaccidn sincrona-asincrona de la audiencia»), pero considera que las caracteris-
ticas especificas se deben al medio virtual, pero no afectan a la variedad textual de
la conferencia.

Por su parte, Sdnchez-Saus y Alvarez (2022) analizan los géneros digitales y la
comunicacién mediada por ordenador (CMC). En concreto, se centran en el and-
lisis de un corpus de textos divulgativos escritos sobre lingiiistica, elaborados por
lingtiistas y publicados en prensa digital en la tltima década.

La presencia del storytelling en las redes sociales ha estado presente casi desde su
creacién y se ha acrecentado a medida que se han ido popularizando y multiplican-
do las pdginas para establecer contacto con otras personas (como entretenimiento,
con fines profesionales o de cualquier otra indole). Como sefalan San Cornelio y
Roig (2022, p. 2), en la comunicacién digital tan importante es el contenido que se
publica como todo lo que este genera (comentarios, hilos, menciones y etiquetas,
valoraciones, cifras de seguimiento o la intertextualidad). De hecho, las denomi-
nan narratives hipertextuals, que participan de formas hibridas o multimodales.

En nuestra opinidn, la comunicacién digital permite anadir a los géneros dis-
cursivos tradicionales las caracteristicas propias del medio digital, tales como la
inmediatez comunicativa, el cardcter interactivo, la comunicacién multimodal y
multimedial, la hipertextualidad y otros rasgos propios que enriquecen el mensaje
y configuran un discurso complejo pero motivador. En este contexto, la transmi-
sién de contenidos cientificos de la lengua espafiola mediante técnicas discursivas
orales como el szorytelling favorece no solo el interés y la motivacién por esta temd-
tica, sino también mejora la comprensién de conceptos técnicos o especializados.
Asimismo, conduce el aprendizaje hacia el terreno de lo emotivo, lo experiencial
y lo personal, acercando los contenidos a las dreas de interés de los potenciales
receptores.

5 El paso de una conferencia a una videoconferencia ha sido descrito en obras como Saber ha-

blar (Briz et al., 2022), sus rasgos y los factores que deben tenerse en cuenta con respecto al publico.
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4. ANALISIS DEL CORPUS
4.1. DESCRIPCION DEL CORPUS DE CONFERENCIAS

Para llevar a cabo esta investigacion se ha seleccionado un corpus de discursos
sobre lengua espafola, nutrido de dos clases de textos: por un lado, conferencias,
emitidas por especialistas en lengua espanola, de corte mds o menos divulgativo
o especializado, de los dltimos cinco anos (2017-2022), y, por otro, un pequefio
corpus de otros géneros orales digitales con menor grado de especializacién y un
perfil mds amplio de publico, emitidos a través de redes sociales. Todos ellos per-
tenecen a la variedad del espanol peninsular y, para facilitar su andlisis, han sido
parcialmente transcritos.

En concreto, se han analizado conferencias de entre 45-60 minutos sobre len-
gua espafola y 12 videos digitales; son un conjunto de 20 discursos con una du-
racién total de algo mds de 10 horas, tal y como se refleja en el siguiente cuadro:

TaBLa 3. Resumen del corpus'

RESUMEN DEL CORPUS

GENERO | INTENCION TEMATICA MEDIO™ | N.o | DURACION
Conferencia | Especializada Historia de la lengua espaiola | YouTube |2 |2h 2T’
Conferencia | Especializada Pragmética YouTube |1 |1h26°
Conferencia | Divulgativa Ensenanza de la gramdtica YouTube |1 |57
Conferencia | Divulgativa Lenguaje no sexista YouTube |2 |2h52°
Conferencia | Divulgativa Cambios lingiiisticos YouTube |1 |58

Video corto | Divulgativa Etimologfa YouTube |1 |39”

Video corto | Divulgativa Dialectologfa YouTube |1 |1°33”
Video corto | Divulgativa y lddica | Curiosidades de la lengua YouTube |4 |43

Video corto | Especializada ELE YouTube |2 |3°15”
Video corto | Diddcticay lddica | ELE Instagram |2 |4’ 327
Video corto | Did4ctica y ludica ELE TikTok 2 1’ 50”

TOTALES 20 |10h 29’397

16" Medio se refiere a la plataforma de emisién o difusién del discurso.
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4.2. ANALISIS ESTRUCTURAL DE LAS CONFERENCIAS: FUNCIONES DEL STORYTELLING

El recurso del storytelling en las conferencias de tipo mds especializado o mds
divulgativo suele presentarse al inicio del discurso, en forma de anécdota personal,
con un valor testimonial, casi como argumento de experiencia personal, con un
fuerte componente emocional. En otras ocasiones, cuando la conferencia versa so-
bre un personaje relevante, se introducen narrativas personales de corte biogréfico
para ponderar la figura que se destaca, como parte de la semblanza del autor citado
u homenajeado (si es el caso). En estos ejemplos, el recurso al szoryrelling puede
establecerse como hilo conductor de todo el discurso, porque la conferencia adopta
la forma discursiva de una narracién de hechos, anécdotas y vivencias del personaje
objeto de la comunicacién.

Asimismo, Bellés y Fortanet apuntaban que en las conferencias se suele apelar a
un saber compartido o a ciertos conocimientos previos (2005, p. 169). En el caso
de la narracién, precisamente permite tender un puente entre orador y audiencia,
pues la insercién de una secuencia narrativa sitda al publico en un género discur-
sivo reconocible, con una estructura bastante definida en la que hay un asunto
(planteamiento), que puede ser un ejemplo, pongamos por caso, y que, tras un
desarrollo, llegard a una conclusién (desenlace); queda, por tanto, en un territorio
conocido (en el de la narracién) que le ayuda a seguir de manera mds eficaz la pro-
gresion de los contenidos de la conferencia.

4.3. ANALISIS DEL STORYTELLING EN OTROS DISCURSOS DIGITALES ORALES

La presencia de historias en las redes sociales tiene un cardcter «informal, efi-
mer i multimodal» (San Cornelio y Roig, 2022, p. 3). Este cardcter multimodal
se observa en stories, reels y videos, en general, en redes como Instagram, Tiktok o
YouTube, que funciona casi como un repositorio de videos antiguos (una videoteca
virtual)?.

La temdtica de los videos sobre lengua espafiola que emplean el storyzelling es
diversa, pero la mds frecuente suele girar en torno al espanol como LE o a curiosi-
dades del espafiol: zips o consejos ortograficos, pildoras de etimologia o dialectolo-
gia, como en el siguiente ejemplo, extraido de TikTok:

7 La emisién de conferencias de divulgacién pronunciadas por especialistas y dirigidas a un
publico general se produce en todas las dreas del saber, como modo de acercar la ciencia y la inves-
tigacién a la sociedad y como parte de la consabida ‘transferencia del conocimiento’ a esferas menos
especializadas. Por ejemplo, en el campo de la psiquiatria son conocidas las conferencias de Marian
Rojas Estapé, en la que utiliza la estrategia del storytelling para ejemplificar conceptos teéricos com-
plejos, como en https://www.youtube.com/watch?v=D_r9mF_Vh4o [24-02-2024]
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Para los que no lo sepdis, aunque yo lo digo un montén, yo soy de Murcia y en mi
tierra tenemos un dialecto que es derivado del castellano meridional que se llama
panocho [...] yo tengo la suerte de contar entre mis familiares con una de esas per-
sonas [...] que lleva afios escribiendo poesia en panocho [lee un poema]

En otros casos, sobre todo, en los videos dedicados a la difusién de la lengua es-
panola o a su diddctica (ELE), se suele utilizar la estructura narrativa como estrate-
gia de aprendizaje basada en el entretenimiento o se representa un didlogo fingido
o hipotético (a veces, incluso, por la misma persona, empleando la polifonia) para
aclarar y divulgar sobre una cuestién lingiiistica o cultural, con un afdn diddctico,
como en el siguiente ejemplo, con polifonia, emitido en YouTube:

Personaje 1 (hija aprendiz de espafol): mamad, el espafiol es super dificil, no entien-
do nada

Personaje 2 (madre): si, mira, hija, el espafiol es super fécil. Los pronombres perso-
nales son...

En este caso, como en el siguiente -sobre estereotipos sexistas y su reflejo en el
lenguaje-, la narracidn se emplea al inicio del discurso: en lugar de empezar de un
modo ‘estdndar’ (saludo, agradecimientos, introduccién del tema, objetivos, etc.),
comienza con una historia y el efecto que logra es doble: por un lado, romper las
expectativas de lo que se espera de una conferencia y, por otro, generar un interés,
motivacién o curiosidad por lo que va a decir. Por tanto, cumple con el propédsito
retérico de todo exordio que es captar la atencién del publico, pues el video co-
mienza afirmando: «Hemos engafado a los extraterrestres».

Como se observa, una parte importante de los ejemplos de uso de storyzelling en
discursos digitales de lengua espanola tiene que ver con el aprendizaje del espanol.
En efecto, el storytelling parece ser una herramienta eficaz para la diddctica de la
lengua espafiola y como estrategia de aprendizaje tanto para nativos como para
alumnado de ELE. Consideramos que, quizd, se deba a que se articula un género
conocido y reconocible (la narracién), enriquecido con los recursos digitales, al
servicio de la transmision de contenidos de la lengua espafola (que pueden ser no
solo cientificos, sino también saberes pricticos o la propia diddctica del idioma).

4.4. FUNCIONES DEL STORYTELLING

Tras el andlisis, se observa que la insercién de secuencias narrativas en discursos
sobre lengua espafola varia segtin el género discursivo al que pertenece. En el caso
de las conferencias, se observa que se emplea el storytelling como estrategia de apro-
ximacién al publico pues, con frecuencia, suelen adoptar la forma de sencillas anéc-
dotas personales (por ejemplo, al hacer la semblanza de un personaje histérico o
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literario, o al exponer cuestiones de indole biografica). Suele ubicarse el principio,
como forma de captar la atencién (captatio benevolentiae) vy, si se prolonga més alld
del exordio, pretende mantener el interés durante todo el discurso (expectativa).

En otros ejemplos del corpus, cuando la secuencia narrativa se inserta en el
interior del discurso, suele tener el objetivo puntual de servir como analogia, com-
paracion, metéfora... de los conceptos complejos que se transmitan (que en cierto
modo es también un recurso diddctico), funcién reconocida ya en Bellés y Fortanet

(2005, p. 169).

En el caso de discursos de tipo diddctico o divulgativos, la inclusién del szoryze-
lling se asocia tanto a la finalidad retérica de captar el interés, como a la aplicacién
del componente ludico a la didéctica (analizado, entre otros, en Montanez Mesas,
2022). Asimismo, favorece la cercania con el alumnado, por la similitud de estos
discursos sobre temas especializados, aunque con un enfoque divulgativo, con los
productos audiovisuales de masas (stories, reels, videos de Tiktok) y los de humor
(mondlogos, didlogos polifénicos en redes...). De otra parte, el uso de la narracién
en la transmisién de contenidos lingiiisticos, literarios o de traduccién también
enlaza con lo afectivo, emocional o experiencial, sobre todo, cuando se parte de lo
biografico o autobiogréfico.

5. CONCLUSIONES

Las conferencias y exposiciones orales, como género académico prototipico oral
son una fuente de transmisién de conocimiento cientifico fundamental, tanto si se
trata de conferencias puramente cientificas como si son productos digitales de tipo
mis diddctico o divulgativo, con una estructura mds flexible, donde tiene cabida la
estructura o secuencia narrativa (storyzelling), bien como anécdota de apertura; bien
como hilo conductor del discurso, integramente vertebrado como una estructura
narrativa. Esta narracién inserta en lo académico mantiene una estructura propia
de los géneros narrativos y puede entenderse como subgénero narrativo. Ademds,
al utilizarse in praesentia (fisica o virtual), afade la informacién que proporciona la
comunicacién no verbal y, en su caso, los rasgos de la comunicacién digital (mayor
dinamismo, intertextualidad, multimodalidad, etc.).

En el caso de los videos cortos que divulgan contenidos de lengua espafiola
o que persiguen una finalidad diddctica o formativa, la narracién constituye una
estrategia de aprendizaje, que contribuye al clsico docere et delectare horaciano, y
enlaza con las formas de entretenimiento audiovisuales tan populares en la actua-

lidad.
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En definitiva, el storytelling puede ser una estrategia discursiva til, significativa,
motivadora, que capta el interés del receptor y que enlaza con los discursos digitales
y afade sus ventajas para logran una mayor eficacia comunicativa.
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RESUMEN

La correcta composicién escrita exige el conocimiento de estrategias, la ejecucién de
practicas y, por supuesto, el fomento del hdbito de lectura. Es sabido que un lector avezado
atesora un amplio lenguaje y con posibilidades de modular el estilo, muestra mds conoci-
mientos, y despliega la sensibilidad y el pensamiento critico, entre otras capacidades. Pero
la sociedad experimenta un descenso o estancamiento en las costumbres lectoras —mdxime
en la adolescencia—, situacién que se ha atribuido al empleo de los medios digitales. Los
recursos electrénicos promueven novedosos usos para la creacién y recepcion literarias que
modifican los paradigmas tradicionales. En este contexto, los nuevos estudios de literacidad
inciden en el valor de la escritura cooperativa y en la prictica socializada, y evidencian que
la creacién y la lectura solitarias son modalidades fomentadas desde la privacidad burguesa,
que concebia el conocimiento como un saber vinculado a élites. A la luz de los cambios
analégicos y digitales que se estdn experimentando, mostramos los fenémenos que consti-
tuyen las nuevas modalidades de creacién y recepcion literarias, alejadas de los cdnones y
que conforman un repertorio hibridado y maleable que evidencia una comunicacién diri-
gida a un amplio publico en la que el receptor es creador o viceversa, y cuyas producciones
tienen gran repercusién en estos soportes emergentes.

Palabras clave: composicion escrita; lectura; cultura letrada; entornos digitales.

ABSTRACT

The correct writing uses the right strategies, makes practices and, of course, reads regu-
larly. A person who reads a lot has a wide vocabulary and can change styles; demonstrates
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that you have knowledge, sensitivity and opinion capacity. But society demonstrates that
there is a decline in reading habits —especially during adolescence, it is considered that
this situation occurs because digital media are used. Electronic resources create novel uses
of writing and literary reception and modify traditional paradigms. In this context, new
literacy studies values cooperative writing and socialized practice, as opposed to solitary
creation and reading that are activities of bourgeois privacy, which considered knowledge
as a knowledge of elites. We are undergoing analog and digital changes, and we show the
phenomena of new literary creations, far from the canons; These are a mixed repertoire that
shows that communication is now addressed to a wide audience and the receiver is a creator
or vice versa, and the productions are very successful in these emerging media.

Keywords: written composition; reading; literate culture; digital environments.

1. HABITOS DE LECTURA Y ESCRITURA

a adecuada composicidn escrita no solo exige la aplicacién de estrategias y

la realizacién de practicas, sino que es preciso tener un hdbito lector porque

este contribuye, como sabemos, a enriquecer el lenguaje, no solo gramatical-
mente (aqui se incluye la ortografia), sino estilisticamente; asimismo, aumenta el
caudal de conocimientos y ayuda a exponer pensamientos que mejoran la capaci-
dad critica; es mds, se incrementan notablemente la sensibilidad y el estimulo que
suscitan las emociones artisticas. En suma, la préctica lectora y, posteriormente, la
praxis escritora se cifien a los principios que ya expusieron maestros en retérica,
como Cicerén y Quintiliano (Znstitutio Oratoria, libro XI), entre otros.

El interés generalizado por el disfrute con la lectura es, en algunos casos, una
quimera y existe un lamento general por la ausencia de esta costumbre lectora en
determinados colectivos y edades. Los tltimos datos que ofrece el informe anual de
resultados realizado por la Federacién de Gremios de Editores de Espafa sobre los
Hibitos de lectura y compra de libros en Espana, correspondiente al afio 2021 (pu-
blicado en febrero de 2022), especifican las razones esgrimidas por los encuestados
para no leer; estas responden a la falta de tiempo (49,8%) y a la declarada ausen-
cia de interés por esta actividad (25,1%); hay otro grupo (4,8%) que no lee por
motivos de vista o salud, y otro (24,9%) que prefiere emplear su tiempo libre en
entretenimientos como pasear (25,5%), realizar pasatiempos (18,1%), descansar,
no hacer nada (15,9%), ver la television (14,7%), practicar algiin deporte (12,4%)
o reunirse con amigos (10,9%), entre otras posibilidades; se recoge un 1,5% que
no aduce razones para no practicarla. El problema de las escasas practicas lectoras
(y, en consecuencia, de la mala praxis escritora) constituye un tema constante en
nuestra sociedad y no se debe olvidar que sigue existiendo un importante porcen-
taje de poblacién que no lee nunca o casi nunca (35,6%).

En cuanto a la edad en la que comienza el interés lector, en la infancia es ge-
neralizado. El 83,7% de los nifios entre 6 y 9 afios son lectores y se calcula unas
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tres horas de lectura semanales (no se pone en duda el interés por esta actividad, si
bien hay que considerar que muchos nifios leen con sus padres). La prictica de la
lectura comienza a decaer cuando la persona va adquiriendo cierta autonomia, esto
es, a partir de los 10 afios (el 77,5% son lectores frecuentes con una media anual
de 12,6 libros leidos); en este orden ascendente en edad y descendente en el hébito
lector, se sitda la franja adolescente, que abarca de los 15 a los 18 afos (64,9% de
lectores frecuentes). El grupo constituido por los mayores de 18 anos arroja un
52,4%. Veamos la fuente original:

FiGura 1. Lectura en adolescentes (lectura de libros en tiempo libre)

Fuente: Hibitos de lectura y compra de libros en Espania, 2021, p. 20

En lo que respecta a la lectura de libros en soporte digital (29,4%), se valora
que deja de crecer el porcentaje en este medio y se especifica que el 12,3 % lo rea-
liza en libro electrénico, el 9,5% en ordenador, el 10,7% en tableta y el 7,3% en
moévil; ya desde el ano 2019 se omite un dato muy importante para comprobar el
instrumento juvenil de lectura, y asi en el informe del afio 2018 se matizaba que
los soportes de tal actividad eran los siguientes: el 82;2% de los jovenes entre 15 y
18 afos (aquellos que quizd perdieron ya el fervor por la lectura) lefa (y escribe) en
webs, blogs y foros; el 73,0% en redes sociales; y el 41,6% en periddicos digitales;
también se indicaba que la poblacién entre 10 y 14 anos utilizaba, asimismo, redes
sociales (23,7%), webs, blogs y foros (41,1%). Nos hubiera gustado tener datos
actualizados de estos aspectos, si bien entendemos que la situacién no ha cambiado
en cuanto al interés y dedicacién que los adolescentes muestran frente a los medios
digitales. De cualquier forma, la conclusién es clara: segin aumenta la edad se
va reduciendo considerablemente la proporcién de lectores frecuentes en tiempo
libre, concretamente, a partir de los 15 anos.
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El panorama general se aprecia en la siguiente figura, en donde el porcentaje
de mujeres lectoras en tiempo libre es, como en otros informes, superior al de los
hombres en todas las edades.

F1Gura 2. Lectores de libros en tiempo libre

Fuente: Hdbitos de lectura y compra de libros en Esparia, 2021, p. 6

Tras la lectura de estos datos, refrendamos la idea inicial planteada sobre la im-
portancia que tiene el hdbito lector en una sociedad que convive con las pantallas.
Los adolescentes descubren con entusiasmo las posibilidades de ocio que reportan
los medios digitales y, en muchos casos, constituyen una razén (mayor o menor

¥ 4 34
para leer en estos formatos porque, no se olvide, actualmente se lee y escribe mu-
cho, pero otra cuestién es qué se lee y cémo se escribe (Martinez Ezquerro, 2019,

p. 116).

Los recursos electrénicos acaparan tiempo y crean hdbitos en franjas de edad
cada vez mds amplias. A este respecto, la generacion Z, que comprende los nacidos
entre 1994-2010, es usuaria habitual de estos medios, que forman parte de su
realidad inmediata. De manera correlativa a estos usos e instrumentos, la pro-
duccién y recepcidn literarias sufren transformaciones que encuentran acogida en
el dmbito digital, teniendo en cuenta que es un espacio comunitario de amplia
y répida difusién. A la luz de estos cambios, mostramos el nuevo escenario que
dibujan estos soportes emergentes, las modas que la mercadotecnia impone en las
précticas (también creadoras) y el consumo lector, asi como las nuevas formas de
lectura y sus hdbitos. En esta mudanza generalizada, se abren interrogantes sobre
cudles son las adecuadas estrategias de alfabetizacién y construccién critica, por un
lado, y qué valor tiene en la formacién el canon lector, entendido como diseno de
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modelos que perfilan estructuras de culturizacién y socializacién. Recuérdese que
la alfabetizacidn clésica considera que los estudiantes deben ser instruidos para
reconocer un canon de lectura —jerdrquico y excluyente— que forma parte de una
construccion y una herencia cultural; es preciso conocer el canon o conjunto de
lecturas modélicas, pero no pueden modificar la produccién porque es un objeto
concluido y, como tal, cerrado. Téngase en cuenta que esta ausencia de interven-
cién no es propia del siglo xxi.

Actualmente se puede leer «en construccién», es decir, mientras el escritor
compone su obra porque las posibilidades que ofrece el espacio digital gozan de
gran versatilidad; valga como ejemplo el éxito obtenido por la plataforma abierta
Wattpad (https:/[www.wattpad.com/?locale=es_ES), que conecta una comunidad
global de lectores y creadores, y cuya produccién puede convertirse también en pe-
licula o serie de televisién. Hay un elenco de escritores famosos —con muchisimos
seguidores en las redes sociales— que no tiene barreras en ningtin sentido; es un
fenémeno cultural que permite interaccionar con el escritor porque la audiencia
es parte activa y se convierte, asimismo, en parte creadora que puede reorganizar
lineas argumentales a partir de los gustos y conocimientos que va intercambiando;
incluso se puede publicar parte de la historia y los comentarios de los activos lec-
tores enriquecen el libro con sus aportaciones u opiniones. De la misma forma, las
redes sociales (/nstagram, Twitter, Youtube, Tiktok...) son empleadas como medio
habitual de comunicacién en un espacio de libre acceso que conforma un escenario
para expresar y compartir creaciones varias. Las pricticas lectoescritoras son ahora
publicas —antes reservadas para cualificados o formados en la materia— y constitu-
yen manifestaciones dirigidas a un amplio segmento de personas: primero fueron
los millennials quienes lideraron estos medios y actualmente es la generacién Z.

Este nuevo contexto produce, a su vez, cambios en los paradigmas cldsicos o
tradicionales puesto que la literatura, segtin se ha indicado, no se considera ahora
un producto estdtico, sino dindmico y moldeable. La cultura digital crea formas
hibridadas en un siglo considerado como modernidad liquida (Bauman, 2007)
en el que las novedosas précticas culturales y lectoras van dejando obsoletas las
académicas o formativas, que valoraban la lectura como parte de la instruccién ciu-
dadana. Asistimos a un cambio que conduce del logocentrismo o textocentrismo
que impregnaba la cultura letrada cldsica a las formas de crear y percibir en las que
interactian multitud de cédigos, lenguajes y soportes; esto es, hay una ampliaciéon
e intensificacién de los canales sensoriales tradicionales. La mezcla de la cultura
letrada y la cultura digital crea o reelabora formas y férmulas en nuevos medios.
Para los historiadores del libro esta revolucién se ha considerado una actividad de
continuidades y/o discontinuidades, segtin declara Chartier:

No debemos menospreciar la ruptura: en el mundo digital es la misma superficie
iluminada que es el lugar de leer y del escribir. Las consecuencias son fuertes. An-
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tes, un individuo cualquiera no podia tener una imprenta, ni necesariamente hacer
llegar a la forma impresa sus textos. Habfa entonces una distincién social, cultural,
discursiva introducida por la invencién de Gutenberg. Hoy en dia cualquiera puede
tener pantalla [...]. De esta manera, la continuidad entre los géneros discursivos o
entre las pricticas de lectura y de escritura estd asegurada por un soporte que no se
vincula con cualquier texto particular o cualquier discurso singular. Es una realidad
absolutamente nueva. En el mundo de la cultura manuscrita e impresa la 1dgica
dominante es una légica topogréfica. [ ] El lector, seglin una famosa metdfora, es
un viajero, un peregrino, un némada, que puede encontrar lo que no buscaba y que
sigue en la librerfa, sobre la pdgina del diario, o en la totalidad del libro encuader-
nado, varios caminos, algunos deseados, otros inesperados. La légica de lo escrito es
una légica de tipo espacial. (Chartier y Scolari, 2019, p. 27)

Las pricticas de lectura y escritura en medios digitales propiciaron que se va-
ticinara como un suceso inminente la desaparicién del libro impreso (1962, La
galaxia Gutenberg, de Marshall McLuhan); comprobamos que esto no ha ocurrido,
si bien estamos sumergidos en una revolucién en lo que compete a las relaciones
hombre-literacidad-nuevos soportes, tal y como preconiza Dario Villanueva:

estamos asistiendo a un nuevo cambio sustantivo en lo que se refiere a las relaciones
entre la condicién humana, la cultura letrada y las circunstancias materiales y tec-
noldgicas de su produccién y difusién. Se trata de la tercera o cuarta de esas revolu-
ciones que han ido jalonando la historia de la humanidad. La primera correspondié
al momento en que la invencién de la escritura alfabética ofrecié una alternativa a
la oralidad como fundamento exclusivo para la comunicacién del conocimiento.
Cincuenta siglos después, aproximadamente, sobreviene la segunda, que dio paso a
la galaxia Gutenberg: la imprenta consolidé la escritura de manera impensable hasta
entonces, potenciando extraordinariamente su capacidad de difusién y de autoridad
constitutiva de la realidad, fenémeno éste tltimo que la prensa escrita generalizd,
como refleja aquella conocida afirmacién de Bertrand Russell, para quien uno de
los problemas con los periédicos es que sus lectores identifican la verdad con el tipo
de letra 12. (Villanueva, 2012, p. 351)

Vivimos, segtin estas declaraciones, en la cuarta galaxia, en cuanto a la relacién
del hombre con la comunicacién. Las cuatro galaxias mencionadas, oralidad, escri-
tura, imprenta'y medios digitales, implican una recuperacién de la escritura porque
la secuencia de dichos universos estelares no representa compartimentos estancos,
sino que ofrece la posibilidad de mezclar y de flexibilizar ante la apertura hipertex-
tual (Landow, 1995) porque esta actitud se valora como hibridacién enriquecedo-
ra. La cultura digital se puede equiparar a la revolucién de la imprenta, que pro-
movid una difusién masiva de documentos; ahora se crean «artefactos» vinculados
con la lectura y la 16gica del mundo digital es diferente, tal y como valora Chartier:
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La légica que domina el mundo digital es una l6gica diferente. Se organiza a partir
de tépicos, rubricas, palabras clave. Se identifica a un orden de tipo enciclopédico,
analitico, temdtico. Leer el «mismo» periédico en la forma digital siguiendo el orden
de los t6picos y temas y leerlo viajando sobre la pdgina son experiencias distintas.
Es la razén por la cual debemos rechazar la idea de equivalencia absolutamente. No
hay equivalencia. (Chartier y Scolari, 2019, pp. 28-29)

En este contexto de modificaciones apreciadas en la forma y en el medio de la
lectura y la escritura, autores como Walter Ong (1987), Jack Goody (1996), Ro-
bert Chartier (1993, 2001) o Alejandro Piscitelli (2009), entre otros, plantearon
los cambios intelectuales que las transformaciones de las tecnologias implicaban en
la organizacién de la sociedad y de la cognicién humana, realidad a la que estamos
asistiendo.

En cuanto a las nuevas précticas, no podemos olvidar que la industria cultural
y del espectdculo (Schneider, 2016) impone la hibridacién de costumbres en el
consumo; vivimos en la «era blockbuster» (King, 2000; Sutton y Wogan, 2009;
Tourain, 2016) que ofrece peliculas taquilleras ampliadas (igual que lo hacen las
series) en productos transmedidticos o paraliterarios (cémics, novelizaciones o
cualquier objeto del mercado), que crean modas que se expanden, a su vez, en
vestuarios, juguetes, videos u otros objetos. Los blockbusters buscan mercancias,
de la misma manera que la franquicia de videoclubes Blockbuster Video (abri6 su
primer negocio en Dallas —Texas— en 1985) estudié las necesidades de mercado y
se adaptd a las demandas para obtener la mayor cantidad de clientes potenciales,
si bien los avances tecnoldgicos y la competencia que supuso Internet, entre otras
razones, hicieron que el negocio cerrara en la primera década del ano dos mil.
Algunos ejemplos cinematogréficos de este fenémeno son 7iburén (1975) —una
produccién de enorme impacto— o Star Trek (19606), la serie original de televisién.
El estudio que actualmente se realiza para ganar adeptos responde a las técnicas del
neuromarketing, que persuaden y desarman cualquier resistencia; el andlisis de los
procesos mentales y comportamientos (deseos, motivaciones, intereses o necesida-
des) de compra de las personas (Morin, 2011) con el fin de adaptar el producto a
la actividad cerebral —en este caso, del lector— conforma un producto atractivo y
adecuado a esta emergencia de los neorreceptores o neoconsumidores, que requie-
ren un perfil inmersivo y ubicuo (Santaella, 2003).

Los avances tecnoldgicos digitales han modificado el consumo, concretamente
el televisivo (en general, el visionado a través de pantallas), esto es, la forma en
que vemos series, peliculas u otros programas; es mds, en estos medios se ofrecen
historias predecibles y ampliables mediante el empleo de las ventanas transmedia o
los universos expandidos. Al igual que la cultura escrita eclipsé en cierta forma la
oralidad y sus producciones parafolcldricas, actualmente la propia cultura literaria
escrita estd impregnada de esta textualidad (trans)medidtica (Scolari, 2009); las
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«pasarelas» son ya tan amplias que es muy dificil imaginar ciertos autores —cldsicos
o modernos— sin los correlatos de difusién masiva de sus textos escritos. El valor
emergente de estas invasivas précticas de consumo y su éxito en el pablico se expli-
can porque estdn asociadas a variables como la emocién, la empatia o las creencias,
entre otras, y no por la calidad, autenticidad o genialidad de sus esquemas o ejecu-
ciones narrativas. Nos hallamos, de esta forma, ante las posverdades como formas
envolventes de discursos cercanos a la propaganda o publicidad mds eficientes. El
neuromarketing encuentra patrones de conducta que ayudan a facilitar y mejorar
las interacciones entre clientes y marcas.

En suma, en el trasfondo de estos fendmenos se aprecia que estamos cada vez
mds sometidos a la globalizacién de la cultura de masas unida a la transnacio-
nalizacién de la economia; incluso, podemos plantearnos que en estos artefactos
discursivos ya estdn despareciendo las particularidades nacionales y/o regionales.
En esta amplitud cultural, hay un conjunto mixto ante el cual el mercado organiza
cadenas de produccién que segmentan las audiencias a partir del consumo global
de sectores que hay que persuadir y ganar. Este amplio publico estd constituido
principalmente por jévenes consumidores de una parcela cultural, es una estudiada
audiencia que comparte habitos (el caso de los fans) y que expande modas. A partir
de estas variables, la educacién estética y literaria se va aproximando cada vez mds
a la educacién del consumidor.

2. PRACTICAS ACTUALES DE LECTURA Y ESCRITURA

La lectura de las etapas anteriores, socializada, apologética y con fines edifican-
tes, en el Renacimiento y en el Barroco asistié a la posibilidad de una actividad mds
individualizada y que pudiera centrarse en el disfrute de la palabra; de forma que la
lectura y la escritura ampliaron su marco de accién y fueron penetrando en todas
las capas sociales. Y asi se convirtié —igual que el patrimonio oral de cuentecillos
y refranes de que habla Chevalier (1975)— en una actividad comin a casi todas
las personas y estados; de ahi ese afdn que percibimos en Cervantes o en Lope de
Vega por ofrecer un amplio abanico de distintos personajes (nobles o plebeyos,
entendidos o necios, honestos y rufianes) que siguen, relatan o explican los temas
relacionados con las historias que se comentan, y que son consideradas personas
leidas o discretas.

En esta concepcidn cldsica, la lectura era una especie de tesoro que llevaba a la
virtud, si bien en los tiempos modernos se subrayan otras representaciones como
«digestién» o metabolismo, es decir, como un proceso de apropiacién semejante al
que ocurre en la inculturacién. La revolucién que implica la cibercultura (Jenkins,
2008), la convergencia de medios y la participacién imponen un lector mévil, mul-
tialfabetizado y multitarea, que practica una lectura expandida (Santaella, 2003).
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Las fronteras quedan ahora desdibujadas y las précticas se mezclan. En este senti-
do, Chartier (2000) valoré la disolucién de los géneros textuales cldsicos propios
del formato «cddice» para llegar a un nuevo umbral, el texto digital, que se puede
entender como la «no forma». La literatura no desaparece, se engasta en el nuevo
sistema (Martos Nuafiez y Campos E-Figares, 2012) manifestado en sus novedosas
estrategias de difusion y/o comercializacidn, y asi ofrece material que se vende en
diferentes formatos o variados medios (juegos de video, series televisivas, etc.).

Los nuevos estudios de literacidad (Barton y Hamilton, 2004; Street, 2004)
inciden en la prictica socializada y en la escritura cooperativa, y evidencian que la
lectura solitaria y aislada es una de las modalidades precisamente fomentada desde
la privacidad burguesa, que parte de la concepcién del conocimiento como saber
vinculado a élites, esto es, la lectura entendida como un conjunto de practicas so-
ciales que cada comunidad (re)construye y categoriza; son ahora practicas, por tan-
to, no hegemoénicas porque constituyen un repertorio maleable y no un conjunto
universal y fijo de habilidades (Luke y Freebody, 1997). En suma, la lectura, que es
una préctica social, cobra sentido en una comunidad dada y se nutre de un con-
texto o entorno sociocultural (Martos Nufez y Campos E—Figares, 2013, p. 534).

Frente a la cultura académica, muy jerdrquica y vertical, las nuevas pricticas
culturales se sitlan mds en los escenarios urbanos del encuentro colaborativo don-
de se generan iniciativas y plataformas heterogéneas. Banksy y su street art son una
muestra de esta nueva perspectiva, su lema «Mejor fuera que dentro» implica que
en la calle se muestra la cultura (integrada y actualizada), actividad que implica
«des-academizar» o valorar las performances, los talleres, las rutas, en suma, todo
aquello que implique entender la lectura (aqui pintura como arte) como una prac-
tica viva que interacciona con escenarios y publicos multiples, y estd abierta a la
participacién (igual en el dmbito digital) y a la convergencia con otros medios, tal
como preconizaba Jenkins (2008). Valga otra iniciativa de visualizacién de anima-
cién cultural de cardcter social e integrador, es la Noche en Blanco (creada en Paris
en 2002), que ha sido extendida a otras capitales y grandes ciudades europeas, y
cuyo objetivo es acercar la creacidn artistica contempordnea a todos los ciudadanos.

Algunos ejemplos de pricticas emergentes de lectura y escritura electrénicas
(Kerkhove, 1999), que se corresponden con un mundo radicalmente distinto a la
cultura heredada del siglo xx, son la narrativa hipertextual, la poesia cinética, la
ficcién interactiva, las historias generadas por programas informaticos, las perfor-
mances literarias, la escritura amateur, los fan fiction, las novelas en forma de co-
rreos electronicos, etc., en todas ellas se aprecia la libertad de acceso y la posibilidad
de compartirlo con una amplia comunidad. Otro mecanismo de reproduccién de
estas formas de literacidad es la remediacién (Bolter y Grusin, 2011) mediante la
cual los cuentos infantiles —en versién Disney— o los mitos han ido migrando de
medio en medio hasta acabar en internet, como el gran contenedor de todos los
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medios anteriores orales, impresos y analégicos; un ejemplo mds lo tenemos en las
diversas versiones cinematogréficas de novelas cldsicas, como la adaptacién de las
obras de Jane Austen (Sentido y Sensibilidad, Orgullo y Prejuicio, y Emma), que fue-
ron libres, pero exactas en vestuario y localizaciones, si bien no contenian ninguna
referencia abierta a las novelas originales porque no reconocfan la apropiacién,
segiin Bolter y Grusin:

Si se reconoce la novela original en que se basa un filme, se interrumpe la continui-
dad y la ilusién de inmediatez que los lectores de Austen esperan, porque desean ver
la pelicula «sin costuras», del mismo modo que han leido las novelas. El contenido
es prestado, y sin embargo el medio no es citado o apropiado por el nuevo. Este tipo
de préstamo, extremadamente comun en la cultura popular actual, es también muy
antiguo. Un ejemplo de larga raigambre son las historias ilustradas de la Biblia o
de otras fuentes, en las que se tomaba prestado el contenido solamente de la fuente
original. La industria del entretenimiento contempordnea llama a esos préstamos
«reposicionamiento» (repurpose): tomar una «propiedad» de un medio y reutilizarla
en otro. Con la reutilizacién se produce necesariamente una redefinicién, pero pue-
de no existir interaccién consciente entre los medios. La interaccién acaece, si acaso,
solo para el lector o espectador que por suerte conozca ambas versiones y pueda
compararlas. (Bolter y Grusin, 2011, pp. 50-51)

En palabras de Lotman (1982, p. 104), «Toda obra innovadora estd construida
con elementos tradicionales. Si el texto no mantiene el recuerdo de la estructura
tradicional, deja de percibirse su cardcter innovador». Un ejemplo mds de la com-
pleja y actual madeja de hilos ficcionales (Mora, 2012) que son objeto de atencién,
especialmente por los jévenes, es el éxito del universo imaginativo de Tolkien, la
fantasfa épica que ha derivado en una veta importante de literatura de accién con
ropajes varios: futurista, ambiente medieval o barbaro, escenarios urbanos propios
de la novela negra, interaccién con otras razas o aliens, etc. Los éxitos que supu-
sieron Superman (1978), Alien: el octavo pasajero (1979), Blade Runner (1982) o
Prometheus (2012) fusionan varios de estos subcddigos y ponen en valor todo lo
que de hibridacién tiene la literatura del siglo actual.

Ciertamente, el reciclaje es a menudo la base de esta mixtura y constituye el
signo propio de la posmodernidad. Los valores exotéricos y esotéricos se solapan
de tal manera que las lecturas plurisignificativas y el consumo febril de ficciones
violentas no impiden que afloren ciertos simbolos relevantes, tal como ocurre con
algunas sagas y sus superhéroes o superheroinas porque las concepciones de #rans-
medialidad o transliteracidad abarcan no solo lo impreso, sino también lo audio-
visual, cinético, etc. Autores como Asimov o Bradbury, fuentes de inspiracién de
mundos distépicos, no resultan tan distantes de nuestra realidad. Los profundos
cambios sociales estin modelando nuestro futuro, ya visionado y fabulado por
diferentes escritores. Asistimos a la percepcién de un ambiente milenarista en el
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que tienen sentido todas las ficciones apocalipticas aludidas, la literatura del cam-
bio y la necesidad de una accién liberadora y/o reparadora. Volvemos, pues, al
andamiaje mds esencial, que Campbell (1959) denominé el monomito, estructura
mitolégica universal, que subyace no solo en el cuento o mito cldsico sino en to-
das estas ficciones de la posmodernidad. La evolucién literaria es una lucha entre
automatizacién y desautomatizacion, entre las reglas que hay que cumplir y la
posibilidad de infringirlas; es mds, si la cultura es memoria de la comunidad (Lot-
man, 1982), la desmemoria de una acumulacién de destellos y el encadenamiento
de escenas con efectos impactantes no puede sustituir la herencia oral, impresa y
audiovisual —estas constituyen todas las formas de la cultura escrita— a menos que
esta posmodernidad del capitalismo tardio busque precisamente la desaparicién de
las identidades regionales.

La nueva maquinaria contribuye a que las franquicias, los éxitos de taquilla, los
lanzamientos de sagas (Martos Nufez, 2006; Martos Garcia, 2009), las series o los
superhéroes, entre otros fenémenos, creen modelos de prestigio para el consumo
cultural, y se conviertan en escollos para el formador que no sabe cémo conciliar
esta cultura inclusiva con una cultura de calidad, y aqui es donde se valora el fo-
mento de la capacidad de reflexién critica. Es, por tanto, dificil perfilar un lector
o un receptor homogéneo frente a estos nuevos productos culturales, més bien se
aprecia un receptor heterogéneo o plural que explora posibles continuaciones des-
de un papel creador. El universo de Tolkien, ya se ha avanzado, ha sido el mayor
exponente de este fendmeno: versiones medidticas, mapas y atlas, universo expan-
dido, etc., han servido para conformar una multiplicidad de publicos. El fenémeno
social que ha supuesto Harry Potter (Pottermania) desde el primer libro de la serie
publicado en 1997 es un ejemplo mds de la remediacién y las posibilidades de
expansién que ofrece esta obra (libros, peliculas, programas informadticos, parques
temdticos, juegos o eventos).

Comprobamos, por tanto, que la literatura no desaparece, se engasta en el nue-
vo sistema que se manifiesta en sus novedosas estrategias de difusién/comercializa-
cién, y asi ofrece materiales que se venden en diferentes formatos o medios (juegos
de video, series televisivas, etc.). Todas las producciones multimedidticas que gene-
ra la convierten en «literatura transformada»; en puridad, forma una espiral creada
por el producto derivado, la produccién literaria y la difusién medidtica. Ensefar
a los educadores este fundamento de la arquitectura del mito es la base para que
encuentren en otros referentes importantes estos mismos patrones y arquetipos
narrativos (Juego de Tronos, 2011; El Sesior de los Anillos, 2001; El mago de Oz,
1939; etc.). Tanta diversidad ofrecida al receptor permite que cada uno se centre
o valore sus capacidades para identificar elementos clave de la literatura, segtin se

ha indicado.
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3. CONCLUSIONES

La situacién desarrollada permite formular algunos de los retos que el formador
del siglo xx1 quizd ya se haya planteado. En primer lugar, se aprecia una estrecha
relacién con la nueva cultura de la igualdad, con la sociedad del emprendimiento
y la movilidad social porque los hdbitos culturales son ahora diversos y mestizos,
como la sociedad misma. Ante esta situacion, nos preguntamos si la lectura se
percibe actualmente como un pegamento social porque la formacién de la colecti-
vidad (Quiles Cabrera, Martinez Ezquerro y Palmer, 2019) plantea a la educacién
literaria una aparente paradoja: por un lado, se habla del auzotelismo del discurso
literario (Topuzian, 2013), que subraya su autonomia pero, por otro, ofrece cierta
inutilidad en la medida en que se hace a la literatura autorreferencial, es decir, in-
util desde el punto de vista de su aplicacién a la realidad. Sin embargo, las diversas
corrientes postestructuralistas y la teorfa de la recepcion han corregido esta poética
de literatura considerada como una «torre de marfil» puesto que valoran que hasta
la propia hermenéutica literaria requiere de una comunidad interpretativa, esto
es, de un conjunto de varias lecturas en interaccién y en relacién con su entorno
cultural mds amplio. Esto ocasiona que algunos autores amplien el problema a su
dimension intermedial, esto es, a la pintura, el cine, el teatro, etc., como campos de
elaboracién artistica contempordnea en donde lo literario se hibrida (y, por tanto,
enriquece) con otras artes y tecnologfas.

El fin de la literatura, tal como la hemos conocido, es directamente proporcio-
nal al despliegue del mercado y a la convergencia de medios (Jenkins, 2008). Para
la educacién social —y para otros dmbitos— la mejor forma de preservar el legado
literario es instrumentar una competencia cultural critica que reconozca que los
grandes éxitos (sagas, series, superhéroes, etc.) y las consagraciones son manipula-
dos por el mercado. Es necesario estudiar el consumo cultural y las nuevas practi-
cas, asi como el perfil y los gustos juveniles de la posmodernidad porque estos datos
definen los nuevos espacios. Relativizar, pues, los limites entre la «alta cultura» y la
«cultura popular es una de las claves de actuacién. La literatura, el arte en general,
es ecléctico y se aleja en estos momentos de la «pureza formal», es mds, incorpora
recursos graficos, sonidos, musicales y variantes hipertextuales (multimodalidad);
comprobamos que hay muchas narraciones que circulan por la web escritas por
admiradores de sagas novelescas o de peliculas que se apropian de sus elementos
narrativos originarios para dotarlos de vida amoldada a sus intereses particulares.
Una vez mds, insistimos en el cardcter de hibridacién de la cultura actual y, ante
tal realidad, debemos actuar en consecuencia como «anfibios» culturales (Bajtin,
1974), como seres polivalentes para fusionar la cultura letrada cldsica con la de
las nuevas formas emergentes (pensemos en la llamada «lectura de surfeo», que se
asimila no tanto a la lectura veloz sino al modo selectivo de la busqueda en Google
y que es propia de las lecturas hipertextuales).



COMPOSICION ESCRITA Y PRACTICAS LECTORAS EN EL SIGLO XXI 159

Ya se ha indicado que la cultura letrada y la cultura digital o cibercultura (Lévy,
1998) convergen en una sintesis nueva, comparten un terreno, y ademds la cul-
tura postipogréfica enriquece a la cultura impresa o letrada (Landow, 1995); esto
deberia realizarse a partir de la necesidad de entrenar en la hermenéutica y en la
literacidad critica porque permite una lectura sutil y la sutilidad se relaciona con
la alfabetizacién ciudadana, es decir, con la posibilidad de interpretar mensajes
politicos o publicitarios, que son discursos manipuladores.

Hay que valorar que la lectura no solo tiene un poder de desarrollo personal
sino también social; en ese sentido, compartir imaginarios es una manera eficaz de
generar ese «pegamento social» que hace mds civicas y socializadas las comunidades
humanas. Segtin los profesores Martos Nufez y Campos E-Figares (2013, p. 534),
en estos nuevos contextos de literacidad académica, «para el educador el punto de
mira es su consideracién como aptitud para conseguir objetivos personales y exten-
der los conocimientos y capacidades individuales, sin detrimento de la percepcién
de los entornos de lectura y escritura».

La lectura critica, el mediador como lector experto, la hermenéutica, la prictica
del debate y de la duda sistemdtica, ocupan aqui su lugar para canalizar en lo posi-
ble el conjunto de ficciones y creaciones medidticas que nos invade. Ante el tesoro
de nuestro legado literario, se debe instrumentar una competencia cultural que
permita discernir y valorar los grandes éxitos y las consagraciones actuales como lo
que son, como productos del mercado global. Los retos formativos son variados, si
bien el decisivo es seguir manteniendo los principios esenciales de la cultura letrada
cldsica (Chartier, 2000), que favorece la inclusién cultural para que, a su vez, sea
posible una alfabetizacién ciudadana critica porque el conocimiento del mundo
cldsico asienta las bases para valorar los productos del mercado. En suma, la forma-
cién y la reflexién critica permiten diferenciar y juzgar lo esencial de lo episédico,
capacidades que resultan necesarias en estos nuevos espacios de creacién literaria.
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RESUMEN

En este capitulo se pretende mostrar la idoneidad de utilizar la herramienta Genially
para el trabajo con textos liricos en el marco de la educacién secundaria. Se trata de una
etapa en la que resulta especialmente relevante el aprovechamiento de las TIC como forma
de aumentar la motivacién y despertar el interés del alumnado, ademds de como vehiculo
de apoyo en la transmisién de contenidos por su componente interactivo y multimedia.
En este sentido, Genially, que tiene una versién gratuita —f4cilmente accesible, por tanto,
para el alumnado y el profesorado—, permite crear contenidos interactivos de manera ficil e
intuitiva. Dada la versatilidad del recurso y sus posibilidades did4cticas, se ofrece en primer
lugar una muestra de cémo dotar de posibles elementos interactivos un texto lirico median-
te esta herramienta. Asimismo, en segundo lugar, se dardn ideas y se tratardn varias de las
posibilidades did4cticas que ofrece el trabajo con poemas interactivos, tanto desde el punto
de vista del profesorado como desde la perspectiva del alumnado, como apoyo al ejercicio
del comentario de texto o en actividades de creacién literaria, entre otras.

Palabras clave: lengua; literatura; TIC; Genially.

ABSTRACT

This chapter aims to show the suitability of using Genially for working with poetic texts
in the context of secondary education. It is a stage in which the use of ICT is especially rele-
vant as a way to increase motivation and arouse the interest of students, as well as a support
vehicle in the transmission of content due to its interactive and multimedia component. In
this sense, Genially, which has a free version —easily accessible, therefore, for students and
teachers—allows us to create interactive content in a simple and intuitive way. Given the
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versatility of the resource and its didactic possibilities, a sample of how to provide a poetic
text with interactive elements using this tool is first offered. Likewise, secondly, in order
to give some ideas of its use in class, several of the didactic possibilities offered by working
with interactive poems will be discussed, both from the point of view of teachers and from
the perspective of students, such as the exercise of text commentary or activities of literary
creativity, among others.

Keywords: language; literature; ICT; Genially.

1. LA CREACION DE POEMAS INTERACTIVOS

1.1. LA ESPECIFICIDAD DE LA LIRICA

S SABIDO QUE EL TEXTO LIRICO es uno de los textos mds complejos en cuanto

a su forma y significacién, por la especial simbiosis que se da entre estos dos

elementos, en primer lugar, y por suponer el principal cauce literario de la
expresién de la subjetividad, a través de procedimientos lingiiisticos que no solo
buscan transmitir una idea, sino crear belleza, esto es, arte.

La espiritualidad, lo subjetivo, el mundo interior o las emociones, protagonis-
tas de la lirica para los principales tedricos (Jakobson, 1958; Kayser, 1948; Lapesa
Melgar, 1979), son conceptos cuyo trasvase al mundo de las palabras conlleva una
dificultad para el escritor a la hora de la codificacién y también para el lector en el
proceso de descodificacién. De hecho, la plurisignificacion es protagonista en los
textos literarios, en general, y liricos, en particular, lo que convierte a estos textos
en verdaderos retos en el mundo de la ensenanza. Como apunta Nunez Ramos
(1992), los textos liricos trascienden su realidad concreta y nos llevan a interpreta-
ciones atemporales o universales, precisamente por la materia que tratan, y ello nos
permite afirmar que este es uno de los valores principales que pueden aprovecharse
en las aulas: los textos liricos no solo como produccién escrita, a menudo vincula-
dos a un mundo cultural concreto, sino como vehiculo de expresién e interpreta-
cién de aquello que nos hace humanos en su sentido mds trascendental. Asimismo,
llevar la literatura al aula propicia, como afirma Trujillo Culebro, «un espacio de
recreacién verdadera y apreciacién estética» (2018: 54). En el acercamiento a estas
producciones, por lo tanto, podemos explorar nuevas vias de abordaje, tanto en
virtud de las especificidades de su cédigo como por su dificultad para el estu-
diantado, con el fin de que pueda tener un conocimiento més accesible y consiga
apreciarlas en mayor medida.

1.2. LA HERRAMIENTA INTERACTIVA (GENIALLY

Con la denominacién de poema interactivo vamos a referirnos a un texto liri-
co al que, mediante tratamiento informdtico, dotamos de elementos multimedia
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—tales como sonidos, imdgenes o textos e hipertextos vinculados— que permiten
extender su lectura hacia otros cédigos, mds alld del verbal escrito, y enriquecer su
aprehensién gracias a la multimodalidad.

Asi, nuestro objetivo es crear poemas interactivos con los que poder trabajar
en el aula (para lo que daremos algunas propuestas en el § 2). Con este objetivo,
hemos optado por la herramienta Genially (https://genial.ly/es/), nacida en 2015
en Cérdoba (Espana), como recurso en linea y gratuito —también tiene version
prémium, de pago, con mds funciones— mediante el cual crear contenidos visuales
e interactivos. Dicha herramienta permite crear presentaciones, lineas del tiempo,
infografias, postales, curriculos, documentos, calendarios, invitaciones, juegos de
preguntas y respuestas, entre otras opciones, con una particularidad: la posibilidad
de dotarlos de elementos multimedia. Asi, con Genially se puede crear una orla
interactiva en la que cada estudiante, en lugar de una foto, aporte un video, por
ejemplo. De igual modo, podemos integrar en una presentacioén o en una infogra-
fia una ventana a una pdgina web o activar una melodia o texto adicional al pulsar
un icono. Sobre la idoneidad que supone Genially en el dmbito de la docencia
de Lengua y Literatura, especialmente en tiempos de pandemia, han tratado Ta-
pia-Machuca ez al. (2020) y Vega-Cérdova ez al. (2020)', aunque cabe esperar mds
aportaciones en el futuro conforme siga consoliddndose su uso.

Podemos apuntar que las principales ventajas de esta herramienta, descritas por
Lépez Ayuso (2021) tanto desde el punto de vista de la labor docente como desde
la perspectiva del aprendizaje del alumnado, residen en su cardcter interactivo, en
la sencillez de su uso, en lo atractivo del disefio de sus plantillas y en la potencia-
cién de la creatividad que supone su empleo, aspecto ya sefalado por Gonzdlez
Almenara (2020). Frente a otros recursos, que se muestran mds limitados en este
aspecto, en una creacién de Genially puede insertarse cualquier elemento que apa-
rezca en una web, si disponemos del enlace, con resultados, gracias a su disefio, vi-
sualmente atractivos. Ademds, el hecho de contar con una tnica herramienta para
poder llevar a cabo diferentes productos supone una baza enormemente favorable:
si un alumno es capaz de crear una infografia interactiva en la que enlace informa-
cién en distintos apartados, también podrd crear un mapa en el que, al pulsar sobre
cada regi6n, suene una melodia tradicional de ese lugar.

Aunque Genially tiene numerosas plantillas para cada tipo de documento que
queramos crear, para el poema interactivo vamos a optar por una creacién en blan-

! Asimismo, se ha comenzado a publicar sobre el uso y las posibilidades de Genially en dife-

rentes materias de la ensefianza media; tal es el caso de Castro-Salinas y Ochoa-Encalada (2021) y
Gutiérrez-Castillo y Palacios-Rodriguez (2022). Por otro lado, la acogida favorable por parte del
alumnado ha sido destacada por Ferndndez Fonfria (2022).
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co, es decir, un documento sin ningdn elemento preconfigurado y en el que el
disefo sea totalmente libre. Para ello, una vez realizado el registro en la pigina web
(https://auth.genial ly/es/signup?from=topbar-cta), podremos acceder a nuestro
panel. Cabe destacar que todos los elementos y funciones que se van a comentar
pueden llevarse a cabo con la versién gratuita, lo que facilita su utilizacién por par-
te del profesorado y del alumnado, puesto que, como veremos en el segundo apar-
tado, también pueden plantearse actividades en las que sean los estudiantes quienes
creen el contenido. Aunque se trata de una herramienta intuitiva, la propia pagina
web dispone de guifas de uso y pueden utilizarse tutoriales para la familiarizacién
con la interfaz y conocer sus posibilidades.

Como deciamos, en este caso, al tratarse de una creacién original, que no sigue
una plantilla de la herramienta, nos detendremos brevemente a explicar cémo darle
forma. En el panel de Genially, seleccionaremos la opcién «Crear Genially» y la
opcién «Creacién en blanco», como puede verse en la figura 1.

Ficura 1. Seleccién de creacién en blanco
en el ment de creaciones bdsicas de Genially

Dentro, la herramienta nos permitird elegir diferentes dimensiones y formas
(horizontal, vertical, cuadrada, etc.). Tendremos asi nuestra pantalla de edicién

(figura 2):
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FiGura 2. Pantalla de edicién de Genially

Como puede apreciarse en el menu lateral, podemos incluir texto escribiendo
directamente o pegando un texto que tengamos en un documento o pdgina web,
asi como insertar elementos interactivos. En nuestro caso, el texto, al que podemos
dar formato (tamano, color, tipo de letra, etc.), serd el centro de la creacién. A par-
tir de ese texto, incluiremos, mediante botones que situaremos en la parte del texto
que elijamos, elementos adicionales que completen su lectura. Para ello, podremos
seleccionar los botones correspondientes, en el ment lateral de la izquierda, que
son los que nos permitirdn introducir los elementos interactivos. Estos elementos
pueden ser una imagen que se abra al pinchar sobre dicho botén, un texto con una
explicacién, un enlace a una pdgina web, etc. Para introducirlos, hay que pulsar en
«interactividad», una de las opciones que aparece en el lienzo al insertar un botén

(figura 3).

Ficura 3. Insercién de interactividad en Genially
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Tomando como ejemplo la Rima VII de Gustavo Adolfo Bécquer, podemos
mostrar algunas de las posibilidades para dotar de interactividad un texto lirico,
seglin mostramos en la previsualizacién de la figura 4:

FiGuUra 4. Previsualizacién de un poema interactivo elaborado con Genially

Cada uno de los botones grises indica que, al pulsar sobre ellos, se despliega un
elemento interactivo. En nuestro caso hemos incluido también un video con una
version instrumental del poema —como muestra de la musicalidad de la lirica— y
una imagen de fondo que ilustra el texto. En cuanto a los botones, cuyo disefio
podemos escoger, aquellos que tienen un ojo muestran la presencia de una figura
literaria, con un texto afadido por el usuario (como se aprecia en la figura 5),
mientras que los otros dos botones dirigen a sendas paginas web, en un caso hacia
informacién sobre el arpa y en otro hacia el concepto de genio en el Romanticis-
mo, con el fin de profundizar en el significado de la palabra en el horizonte cultural
en que fue concebido el poema.
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FiGura 5. Previsualizacién de un elemento interactivo (texto desplegado)

Como puede observarse, la ventaja de Genially es que pueden incluirse tantos
elementos interactivos como se desee, agregando los botones correspondientes, con
lo cual podemos reunir en un solo documento de manera visual numerosas infor-
maciones y recursos para enriquecer el texto y adecuarlo a nuestros propdsitos di-
ddcticos, con la ventaja de que la herramienta favorece la captacién de la atencién.
Una vez terminado el poema interactivo, la herramienta permite la publicacién, de
manera que genera un enlace al recurso que podemos compartir ficilmente a través
de cualquier plataforma educativa, mensaje de correo o guardar en el ordenador
del aula para su visualizacién en clase. A continuacidn, nos centraremos en ofrecer

ideas para trabajar en el aula con estos poemas interactivos.
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2. LOS POEMAS INTERACTIVOS EN EL AULA DE SECUNDARIA

Antes de enumerar las actividades en las que sea el alumnado quien gestione la
herramienta, presentaremos brevemente el uso que puede darse a un poema inte-
ractivo en la transmisién de contenidos por parte del docente. Tanto en uno como
en otro caso, fomentaremos el uso de contenido libre? y el reconocimiento de las
fuentes empleadas.

2.1. CoMO HERRAMIENTA EN LA TRANSMISION DOCENTE

En las ocasiones en las que el docente quiere presentar un texto lirico al alum-
nado, puede emplearse la herramienta Genially para crear un poema interactivo
que acompafie la explicacion y sirva de apoyo para el acercamiento a su sentido.
De este modo, podemos hacer que, junto con la lectura, el alumnado escuche una
declamacién profesional del poema que le haga apreciar sus rasgos fénicos.

A la hora de dilucidar tanto la forma como el contenido, los elementos inte-
ractivos pueden ser de gran utilidad, puesto que podemos incluir informacién de
cualquier tipo: un video que aclare un concepto cultural, una breve entrada que
especifique el significado de una palabra, un enlace a una nota biografica que haga
referencia a un hecho plasmado en el poema, un mapa, etc., con la ventaja de no
tener que estar cambiando de pantalla y de recursos para complementar la expli-
cacién. El docente puede intervenir en varias fases: primero dejando que los estu-
diantes aporten sus ideas previas sobre el texto, sin ayuda, y, después, desplegando,
en el orden que considere mds oportuno, cada una de las informaciones accesorias
que haya afadido.

Otra opcién es que el poema se presente al estudiantado de forma digital y cada
uno vaya indagando en los enlaces o contenidos adicionales para comprender y
valorar de manera critica el texto que tiene delante, facilitindose asi su aprehensién
y otorgdndole las claves para su interpretacién. Como puede observarse, son nume-
rosas las posibilidades. El hecho de poder incluir cualquier material disponible en
la red facilita que la herramienta sirva para auxiliar cualquier tipo de texto y permi-
ta al docente seleccionar con total libertad los elementos que quiera destacar de él
para guiar su explicacién, teniendo en cuenta las caracteristicas y los conocimientos
previos de su alumnado.

2 Por ejemplo, mediante bancos de imagenes y videos como Pixabay (https://pixabay.com/es/),

de donde se ha tomado la imagen que aparece de fondo en las figuras 4 y 5.
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2.2. CoMO HERRAMIENTA DE TRABAJO DEL ALUMNADO

Gracias a su facilidad de uso y a su gratuidad, podemos hacer que sea el alum-
nado quien emplee esta herramienta en su aprendizaje, puesto que el uso de las
TIC forma parte de su educacién de manera transversal. Asi pues, podemos optar
por distintas actividades en las que el trabajo con textos liricos se acompafie de esta
herramienta. Indicaremos aqui algunas a modo de ejemplo, aunque pueden idearse
muchas més.

— Exposicién oral de un comentario de texto: el ejercicio de comentario de tex-
to tiene un gran valor en la ensenanza media, con el fin de que el alumnado
lea, reflexione y produzca un texto en el que dé cuenta de las claves histéricas,
culturales, formales y temdticas que permiten comprender un texto y su pro-
yeccién en el entramado cultural del que forma parte. Con la creacién de un
poema interactivo podemos hacer que ese comentario sea expuesto de mane-
ra oral, de tal forma que un estudiante utilice Genially como apoyo visual a la
hora de presentar dicho trabajo ante el resto de la clase. Puede ser el docente
quien indique qué tipo de elementos deben anotarse (recursos literarios, al
menos dos informaciones culturales, etc.) u optar por dar entera libertad a
cada estudiante para que, en funcién del texto y del comentario elaborado,
elija qué elementos quiere hacer interactivos. Es conveniente siempre haber
mostrado las posibilidades de la herramienta en su aplicacién a los textos li-
ricos, aunque el alumnado ya haya trabajado con ella previamente. Con esta
actividad pretendemos lograr una interrelacion de los bloques de contenido
de la materia de Lengua Castellana y Literatura al sumar la expresién oral
al ejercicio del comentario y la utilizacion de las TIC de manera reflexiva y
auténoma.

— Actividades de aplicacién interactivas: de manera parecida, podemos utilizar
Genially para que el alumnado trabaje un contenido especifico de mane-
ra interactiva. Por ejemplo, podemos practicar el reconocimiento de figuras
literarias pidiendo a los estudiantes que marquen en un texto lirico las que
aparezcan, empleando un color diferente segtin el plano lingiiistico al que
afecten. Asimismo, podemos plantear la actividad para que no solo se trate
del reconocimiento, sino que en el cuadro de texto que se abra en el botén se
ofrezca una explicacion del sentido del recurso con respecto al poema. Este
tipo de actividad puede orientarse también a la aclaracién del significado de
palabras, de tal forma que el alumno deba crear o enlazar entradas de dic-
cionario para explicar expresiones. El hecho de que Genially sea una herra-
mienta visual permite compartir fécilmente los resultados de estos ejercicios
mediante puestas en comdn o exposiciones orales individuales.
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Estas actividades se basan en textos ajenos, pero la herramienta Genially tam-
bién sirve para trabajar sobre textos propios y fomentar la creatividad litera-
ria.

— Actividades de creacién literaria: puesto que el fomento de la creatividad y
del disfrute de la literatura forman parte del curriculo de la materia de Len-
gua Castellana y Literatura en la ensefanza secundaria, podemos aprovechar
las posibilidades de Genially en este 4mbito de la creatividad para su cultivo
dentro y fuera del aula. Como se ha visto, la multimodalidad de la herra-
mienta permite trabajar con Genially la conexién entre la literatura y otras
artes, como la musica, la pintura o la fotografia. De este modo, a partir de
una imagen o sonido, podemos plantear una actividad que consista en escri-
bir un texto lirico inspirado o relacionado con dicho elemento que hayamos
facilitado al alumnado. Esta idea conecta con opciones consolidadas como
los talleres de haikus, en los que podemos aprovechar imdgenes de la natu-
raleza para escribir textos liricos. Si existe dificultad, cabe sehalar que con
Genially puede trabajarse ficilmente de manera colaborativa, de tal manera
que podemos formar grupos en los que los estudiantes se ayuden. Simple-
mente se trata de afiadir mediante el botén «Colaboradores» las direcciones
de correo que utilicen los demds companeros en la plataforma. As, les saldrd
la creacién también en su panel de Genially y podrdn participar en su edicién
de manera colectiva.

— Elaboracién de poemas interactivos: en este caso, el trabajo de la creatividad
va més alld y consistird en dar total libertad al alumno para que cree su poema
interactivo, con imdgenes, sonidos, enlaces, videos y cualquier recurso que
considere oportuno en el texto que haya escrito. Esto implica que podamos
dar cabida, en la elaboracién, seguimiento y valoracién del trabajo, a otras
materias del dmbito artistico, de manera que se trate de una tarea interdis-
ciplinar. Esta idea también abre la puerta a la participacién en concursos de
creacion literaria, celebracién de efemérides o cualquier otro evento llevado
a cabo en el centro educativo en el que quiera introducirse la presencia de
poemas interactivos.

3. CONCLUSIONES

Genially tiene numerosas aplicaciones en la educacién, de las cuales aqui he-
mos mostrado una concreta en el drea de Lengua Castellana y Literatura. Se trata
ademds de una herramienta relativamente fécil de utilizar por su cardcter intuitivo
y por tener una version gratuita, lo que posibilita la accesibilidad para el alumnado
y el profesorado.
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Asimismo, es destacable su componente motivador por la interactividad y el
fomento que supone en el uso de las TIC, uno de los elementos trasversales del
curriculo de la ensefianza secundaria, al igual que la cooperacién y la capacidad
para trabajar de manera colaborativa, con la opcién de sumar editores a una misma
creacién como alternativa al uso individual de la herramienta.

De manera mds concreta, en la materia de Lengua Castellana y Literatura, po-
demos concluir que permite conectar bloques de aprendizaje, como la educaciéon
literaria y la expresién oral, al ser un facilitador de la exposicién de forma oral
de los contenidos de la asignatura. De este modo, permite enlazar con ejercicios
consolidados, como el comentario de texto, y les da una mayor proyeccién. Pero,
sin duda, uno de los principales valores del uso de los poemas interactivos es el
fomento de la creatividad, ligado a la conexidn entre las artes y el trabajo interdis-
ciplinar, lo que implica un componente de motivacién y disfrute en el trabajo con
los textos.

Finalmente, queremos destacar el cardcter versitil de la herramienta para adap-
tarse a distintas situaciones de ensenanza y aprendizaje, desde el punto de vista
de recurso para el docente en sus explicaciones y como herramienta de trabajo
del estudiante en sus producciones. Ello permite que pueda utilizarse en distintos
contextos y niveles educativos por parte del docente, mediante su adaptacién a las
necesidades del alumnado, y que los estudiantes cuenten con un conocimiento de
este recurso que puedan aplicar a otras situaciones en su vida académica, laboral y
personal.
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RESUMEN

En primer lugar, introduzco los origenes de la disociacién entre lengua y literatura,
que posibilita el proceso de ensenanza y aprendizaje de literaturas extranjeras en aulas de
secundaria, y me cuestiono sobre cémo conseguir que el proceso sea también factible en
aulas universitarias con mayor grado de especializacién académica. En segundo lugar, con-
textualizo el seminario sobre el Siglo de Oro literario espanol bajo estudio, que se dirige a
un grupo de 15 alumnos universitarios de nacionalidad filipina con nivel bésico de lengua
espafola y conocimientos limitados de literatura espafiola, y presento las ediciones bi-
lingiies de textos literarios en espafnol e inglés como facilitadoras parciales del proceso de
ensefanza y aprendizaje. En tercer lugar, estudio la disponibilidad de ediciones bilingies en
espanol e inglés de obras del Siglo de Oro literario espafiol y muestro los pasos para crear
ediciones propias de prosa y drama por medio de un programa informdtico de autoedicién
ante una eventual carencia por otros medios. En cuarto lugar, concluyo que, aunque la
autoedicion evite que el desempeno de los alumnos se vea afectado por la carencia de los
recursos adecuados, parece recomendable formular criterios de evaluacién adicionales que
requieran profundizar en la naturaleza bilingiie de las ediciones.

Palabras clave: autoedicién; bilingiiismo espanol-inglés; literatura extranjera; nivel bdsi-
co de lengua espanola; Siglo de Oro literario.



176 JOSE MIGUEL ALCOLADO CARNICERO

ABSTRACT

First, I introduce the origins of the dissociation between language and literature, which
enables teaching and learning foreign literature in secondary school classrooms; how to
make that process feasible in university classrooms with greater academic specialization is
also questioned. Second, I contextualize the seminar on the Golden Age of Spanish litera-
ture under study, which is addressed to a group of 15 university students of Filipino nation-
ality with a basic level of Spanish language and limited knowledge of Spanish literature; I
also present the Spanish-English bilingual editions of literary texts as partial facilitators of
the teaching and learning process. Third, I study the availability of Spanish-English bilin-
gual editions of works from the Golden Age of Spanish literature, and I also show the steps
for creating bilingual editions of works of prose and drama with desktop publishing soft-
ware in case of a possible lack by other means. Fourth, I conclude that, although desktop
publishing prevents students’ performance from being affected by the lack of the adequate
resources, it seems recommendable to formulate additional evaluation criteria that require
delving into the bilingual nature of the editions.

Keywords: desktop publishing; Spanish-English bilingualism; foreign literature; basic
level of Spanish language; the Golden Age of Spanish literature.

1. INTRODUCCION

L ESTUDIO DE TEXTOS LITERARIOS de autores extranjeros ha estado presente

en el curriculo de la prictica totalidad de las instituciones universitarias des-

de la fundacién de estas en paises occidentales y sus colonias entre la plena
Edad Media y la Edad Moderna temprana. En un estadio primigenio, que se ex-
tendié aproximadamente hasta la paulatina decadencia del Neoclasicismo literario
a finales del s. xvi11, se empleaban las sagradas escrituras y textos literarios de au-
tores grecolatinos como modelos preeminentes de comportamiento, pensamiento
y expresiéon (Graft, 1987/2007, pp. 1, 7). Al margen de algunos intentos desde
el Prerromanticismo europeo que promovian una institucionalizacién educativa
mucho mds ambiciosa (Court, 1992, pp. 17-38), no serd hasta bien entrado el s.
x1x cuando las literaturas extranjeras, entendidas como tales, pero normalmente
englobadas dentro de una concepcién mds amplia de la literatura universal, sur-
jan como complemento a la ensehanza y aprendizaje de las literaturas nacionales
(Colomer Martinez, 1996/2010). La literatura se utilizé en ese segundo estadio
como instrumento para construir simultdineamente una identidad comin y una
expresién propia en las mentes de las nuevas generaciones de intelectuales y diri-
gentes (Romero Tobar, 2008). La imparticién de materias especificas de literatura
extranjera comenzd a hacerse un hueco en la educacién universitaria centroeuropea
hacia comienzos del s. xx con la implantacién de los primeros departamentos de
literatura inglesa en Alemania o Francia, que contaron con un pionero enfoque
eminentemente filolégico y se convirtieron en paradigmdticos para los sistemas
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educativos de otros paises (Engler y Haas, 2000). El objetivo primordial durante
ese tercer estadio era apreciar las lenguas extranjeras a través del estudio de sus mds
elaboradas formas de expresion: las literaturas (Bowler y Parminter, 1993, p. 4).
Paradéjicamente, fueron los propios estudiosos de la lengua y la literatura inglesas
quienes, a partir del fin de la Segunda Guerra Mundial, decidieron desmarcarse
del paradigma filolégico excesivamente orientado hacia la literatura y abogaron
por explorar un nuevo enfoque mds orientado hacia el uso de la lengua en textos
no literarios (Utz, 2009). A pesar de que esa disociacién se trasladé al resto de fi-
lologias y se ha traducido en una relativa pérdida del gran protagonismo del que la
literatura gozaba antes del estadio actual (Jay, 2014), el estudio de las lenguas y las
literaturas extranjeras sigue ofreciéndose conjuntamente en gran parte de los planes
de estudio humanisticos de las instituciones universitarias.

La completa disociacién entre lengua y literatura es, por tanto, complicada. No
obstante, esta no es imposible, particularmente en el caso de las lenguas y las lite-
raturas extranjeras. Tal y como afirma Pickett (1986, p. 271), serfa un error pensar
en la existencia de una relacién de interdependencia continua entre competencia
lingiiistica y competencia literaria, ya que existen aprendientes que pueden alcan-
zar un nivel avanzado de lengua extranjera sin apenas leer literatura, y otros que
pueden alcanzar un nivel alto de apreciacién literaria sin ser capaces de dominar
totalmente la lengua extranjera en la que la obra estd escrita. Del mismo modo,
también es posible para el alumnado, por un lado, cursar asignaturas de lenguas
extranjeras sin pricticamente estudiar sus literaturas y, por otro lado, cursar es-
tudios de literaturas extranjeras sin haber estudiado previamente sus lenguas. A
este tltimo respecto, uno de los ejemplos mds claros ocurre con las asignaturas de
literatura universal en aulas de ensefianza secundaria, donde se suele ahondar en
las obras mds representativas de varias literaturas extranjeras a través de sus traduc-
ciones a las lenguas nativas del propio alumnado. El hecho de que principalmente
se ahonde més en el fondo que en la forma permite minimizar el principal efecto
que el uso de la traduccién suele tener en textos literarios extranjeros: la pérdida de
la esencia en el estilo original del autor (Polizzotti, 2018, pp. 81-92). Sin embargo,
la situacién cambia cuando la necesidad de usar la traduccién literaria surge en
aulas universitarias de ensefianza y aprendizaje humanistico, donde se espera que
el alumnado adquiera mayor grado de especializacién no solo en el fondo sino
también en la forma.

El presente trabajo muestra como afrontar un contexto de ensenanza y aprendi-
zaje a nivel universitario donde exista una eventual necesidad de emplear aquellos
recursos cuyas caracteristicas permiten la expresién del contenido sin que el estilo
original del autor se vea afectado y, al mismo tiempo, facilitan la comprension del
contenido independientemente del nivel de lengua que el lector posea, pero cuya
disponibilidad no siempre es inmediata: las ediciones bilingties de textos litera-
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rios. Concretamente, expongo distintos modos de cubrir la necesidad de ediciones
bilingiies de textos literarios del Siglo de Oro en espanol e inglés prestando, no
obstante, mds atencidn a la creacién expresa de este tipo de recursos mediante un
programa informdtico de autoedicién.

2. MATERIALES Y METODOS

La experimentacion que se ejemplifica en este trabajo se desarrollé en la Escuela
de Posgrado de la Universidad de Santo Tomds en Manila (Islas Filipinas), donde
ejerci como lector de espanol bajo el programa de Lectorados en universidades ex-
tranjeras del Ministerio de Asuntos Exteriores y Cooperacién y la Agencia Espano-
la de Cooperacién Internacional para el Desarrollo. Se me encomendé impartir un
seminario de especializacién de 45 horas sobre literatura espanola del Siglo de Oro
para 15 alumnos, 12 mujeres y 3 hombres, de nacionalidad filipina matriculados,
bien en el Mdster, bien en el Doctorado en Literatura. En su conjunto, sus cono-
cimientos previos de obras literarias espafolas de ese periodo literario se limitaban
a El ingenioso hidalgo don Quijote de La Mancha (Cervantes Saavedra, 1605), posi-
blemente la obra mds conocida de la literatura espanola, mientras que sus niveles
de partida en lengua espafola eran acceso (A1) y plataforma (A2). Aunque se trate
de un territorio de mds de 100 000 000 de habitantes que fue colonia espafiola
durante mds de 300 anos, poco mds de 400 000 personas podrian tener en la
actualidad un dominio nativo de lengua espanola en las Islas Filipinas (Elizalde
Pérez-Grueso, 2018). Asi mismo, se ha estimado entre 6 000 y 8 000 el niimero de
matriculas por ano académico durante la tltima década en cursos de lengua espa-
fiola en el vasto sistema universitario filipino (Galvdn Guijo, 2021, p. 605), donde
se suelen rondar anualmente los 3 500 000 de matriculas (Commission on Higher
Education, 2018-2021). Por el contrario, la poblacién de las Islas Filipinas siem-
pre se ha mostrado orgullosa de conformar uno de los paises angloparlantes mds
poblados del mundo (Tinio, 1990, p. 86), por un lado, y ha ocupado posiciones
altas en uno de los indices internacionales que miden el dominio de lengua inglesa
por paises (Education First, 2016-2021), por otro lado. Por consiguiente, los co-
nocimientos previos del alumnado reflejaban fielmente la situacién de la poblacién
de las Islas Filipinas con respecto a sus competencias lingiiisticas y aconsejaban la
eleccién del inglés como lengua de instruccién con posibilidad de alternancias de
c6digo hacia el espanol cuando fuese necesario.

Ambicionaba encontrar una serie de recursos accesibles que abarcase todo el
temario, que estaba compuesto por las obras mds representativas del Siglo de Oro
literario en Espana. El nivel bédsico de lengua espafola del alumnado desaconse-
jaba emplear tnicamente las obras literarias originales en espafiol que pudieran
encontrarse y conseguirse mediante préstamo bibliotecario en la Biblioteca Miguel
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de Benavides de la Universidad de Santo Tomds por reflejar una variante de la len-
gua anterior al espafiol moderno, como es el espafol medio o 4urico, que habria
aumentado la dificultad de compresién. Las lecturas graduadas, por su parte, han
sido un recurso tradicional para trabajar la literatura extranjera no solo en aulas
universitarias, pero se basan en un enfoque poco apropiado para aplicarse a un
seminario de especializacién en literatura al simplificar en demasia el texto original
hacia un nivel de lengua inferior y asi facilitar el proceso de ensehanza y aprendi-
zaje de la lengua extranjera a través de la destreza de la lectura. La altima opcién se
presentaba como la mds adecuada: las ediciones bilingiies de textos literarios. Los
también llamados libros duales o paralelos albergan el mismo contenido en dos
lenguas distintas, la lengua original tradicionalmente en la pagina de la izquierda y
la segunda lengua tradicionalmente en la pdgina de la derecha, de modo que la tra-
duccién queda directamente enfrentada al texto original (Rucavado Rojas, 2020,
pp. 1-3). Al margen de sus limitaciones, el hecho de que estas ediciones ayuden
no solo a quienes no tienen, o tienen una minima, destreza de lectura en la lengua
extranjera hace que los editores y los traductores se muestren mucho mds fieles al
texto original y, por tanto, al estilo del autor que en otros tipos de formatos (Mar-
vin, 2004, p. 24). Otra razén clave a la hora de decantarme por este tltimo tipo de
recursos fue, tal y como muestra la Tabla 1, la amplia disponibilidad de ediciones
bilingiies espafiol-inglés de las obras mds representativas del Siglo de Oro que iban
a componer el corpus de textos literarios del temario para el seminario.

Al tratarse de un seminario donde, tal y como define la Real Academia Espano-
la (1780/2014) en la segunda acepcién del término, el profesor se retne en clase
con sus discipulos para adiestrarlos en la investigacién mediante la realizacién de
trabajos practicos sobre alguna disciplina, las tareas y los criterios de evaluacién se
adaptaron a las caracteristicas de este tipo de cursos de especializacién. En primer
lugar, se estableci6 la exposicién de una ponencia oral individual en inglés de 20
minutos, seguida de 10 minutos para preguntas y respuestas, sobre temdticas de
eleccién propia dentro de los autores y las obras del Siglo de Oro espafiol al estilo
de un congreso académico. En segundo lugar, también se establecié la entrega
de un ensayo escrito individual en inglés de un minimo de 10 pdginas sobre las
mismas temdticas, autores y obras que en la ponencia oral al estilo de un articulo
académico. Asi mismo, se incluy6 una serie de pardmetros e indicadores que de-
bian aparecer en ambas tareas: la duracién y la extensién minimas anteriormente
citadas; secciones clave en toda investigacién académica como, por ejemplo, titulo,
resumen, hipétesis de trabajo o preguntas de investigacién, introduccién, mate-
riales y métodos, resultados y andlisis, conclusién y referencias; y un desarrollo
profundo, coherente y sélido de los contenidos, conceptos e ideas adquiridos a lo
largo del seminario.
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Tasra 1. Disponibilidad de ediciones bilingiies espanol-inglés
para las obras del temario (por orden cronolégico de publicacién

de los textos originales en espafiol)

Modo de acceso Edicién bilingiie espafol-inglés de obra literaria

Versi6n digital Longfellow, H. W. (Ed.). (1833). Coplas de don Jorge Manrique: translated from
the Spanish. Allen y Ticknor. https://archive.org/details/coplasdedonjorge-
0Omanr/

Versién impresa | Rudder, R. (Ed.). (2015). La Celestina: bilingual edition. Svenson.

Versién impresa | Dent-Young, J. (Ed.). (2009). Selected poems of Garcilaso de la Vega: a bilingual
edition. University of Chicago Press.

Versién impresa | Smith, L. G. (Ed.). (2005). Flame of love: poems of the Spanish mystics St. John of
the Cross and St. Teresa of Avila. Alba House.

Versién impresa | Appelbaum, S. (Ed.). (2001). Lazarillo de Tormes: a dual-language book. Dover
Publications.

Versién impresa | Merino Olmos, A. (Ed.). (2005). Don Quijote = Don Quixote: edicion bilingiie
espanol-inglés. La Casa de Espana.

Versién impresa | Appelbaum, S. (Ed.). (2002). Fuenteovejuna: a dual-language book. Dover Pu-
blications.

Versién impresa | Dent-Young, J. (Ed.). (2007). Selected poems of Luis de Gongora: a bilingual
edition. University of Chicago Press.

Versién impresa | Johnson, C. (Ed.). (2009). Selected poetry of Francisco de Quevedo: a bilingual
edition. University of Chicago Press.

Versién impresa | Appelbaum, S. (Ed.). (2002). Life is a dream/La vida es suesio: a dual-language
book. Dover Publications.

3. RESULTADOS Y ANALISIS

El alumnado tuvo plena libertad a la hora de elegir las temdticas, autores y obras
sobre los que iban a versar sus respectivas investigaciones individuales. Tal y como
muestra la Tabla 2, hasta 10 de los 15 alumnos (66,67 %) se decantaron por pro-
fundizar en obras que se habian analizado previamente en clase y con cuya edicién

bilingiie espafol-inglés en versién impresa o digital ya contaban.

Tasra 2. Eleccién de temdticas, autores y obras para la investigacién por 10 de

los 15 alumnos (por orden alfabético de las iniciales de los nombres propios)

Iniciales del alumno Titulo de la investigacién

C.J.S. A The voices of Celestina and Melibea: a feminist approach in Fernando de
Rojas’s La Celestina

D.G.S.S. Biblical allusions in some selected poems of St. John of the Cross
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E.S.S. Jorge Manrique’s Coplas por la muerte de su padre: a reflection of Christian
faith

J.L.M. Mysticism: a way towards sanctification as reflected in the life of St. John
of the Cross

J.R.B.R. The unveiling of Segismundo’s identity found in psychoanalytic arche-
types such as «tower», «oracle», and «labyrinth»

K. A G.A. «Gongorism» in mythology: re-discovering Géngora’s women in poetry

K.N.S.P Image of narcissism in selected poems of St. Teresa of Avila

L.L. G The qualities of the 21st century powerful women in La Celestina

R.S.G. The «picaro» as trickster figure, tragicomic hero, and social commentator
in Lazarillo de Tormes

V.A.C.D. Rosaura’s role in La vida es suerio: an analysis on nomenclature

Tal y como muestran la Tabla 3 y la Tabla 4, solo 2 de los 15 alumnos (13,33 %)

decidieron profundizar en obras que Gnicamente se habian mencionado en clase,

pero cuyas ediciones bilingiies espanol-inglés en versién impresa eran accesibles.

Tasra 3. Eleccién de temdticas, autores y obras para la investigacién por 2 de los

15 alumnos (por orden alfabético de las iniciales de los nombres propios)

Iniciales del alumno

Titulo de la investigacion

G.A.B.C. The image of the underdog in the women of Tirso de Molina’s £/ burlador
de Sevilla
M.A.B. A Love, just beyond his grasp: aspirations of mystical ascent in selected ori-

ginal poems of Fray Luis de Le6n

TasLa 4. Disponibilidad de ediciones bilingiies espanol-inglés para los 2 alumnos

(por orden cronolégico de publicacién de los textos originales en espafiol)

Modo de acceso

Edici6n bilingiie espanol-inglés de obra literaria

VERSION IMPRESA

Barnstone, W. (Ed.). (1979). The unknown light: the poems of Fray Luis de
Ledn. State University of New York Press.

VERSION IMPRESA

Edwards, G. (Ed.). (1986/2016). The trickster of Seville and the stone guest/
El burlador de Sevilla y el convidado de piedra: Tirso de Molina (reimpre-

sién). Oxbow Books.

Tal y como muestra la Tabla 5, finalmente 3 de los 15 alumnos (20 %) prefirie-

ron investigar obras mencionadas brevemente, o ni tan siquiera, en clase, pero para

las que, en cualquier caso, no existia previamente edicién bilingiie espanol-inglés

ni en versién impresa ni digital.
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Tasra 5. Eleccién de temdticas, autores y obras para la investigacién por 3 de los
15 alumnos (por orden alfabético de las iniciales de los nombres propios)

Iniciales del alumno | Titulo de la investigacién

E.M.R. St. Teresa of Avila’s vision of hell in her autobiography and its accuracy
and/or consistency with St. Thomas Aquinas’s writings regarding the pu-
nishment of the damned

JAM.D Sexual power and gender play in Tirso de Molina’s £/ vergonzoso en palacio
and E/ amor médico

M. A. M. Female subordination and superiority in Pedro Calderén de la Barca’s 7he
phantom lady

Esta tltima circunstancia planteaba una situacién de desigualdad que tenia que
subsanar, ya que pretendia impedir que ese 20 % del alumnado no tuviese la opor-
tunidad de trabajar con los recursos que mds le interesaban, es decir, en las mismas
condiciones que el resto. Por ello, tomé la decision de crear ediciones bilingiies en
espafiol e inglés de las obras del Siglo de Oro de las que no se disponia para uso in-
dividual del alumnado afectado durante el periodo que durasen sus respectivas in-
vestigaciones. Como consideraciones previas mds importantes, tanto las ediciones
monolingiies en espanol de los textos originales como las traducciones al inglés a
partir de las que se crearian las autoediciones debian estar enteramente disponibles
en dominio publico para evitar violar derechos de autoria. Por su parte, los textos
literarios originales que hubiesen sido obra de autores no espafoles o no estuviesen
escritos en espanol quedarian al margen del proceso de autoedicién, pero sus tra-
ducciones al inglés podrian emplearse en la investigacién'.

Tal y como muestra la Tabla 6, las ediciones monolingiies en espafol y las
traducciones al inglés se encontraban en los principales formatos para textos en la
red: Portable Document Format (PDF) y HyperText Markup Language (HTML).
Asi mismo, las ediciones bilingiies espafiol-inglés creadas expresamente para el se-
minario sobre el Siglo de Oro cubrian 2 de los 3 géneros literarios: prosa y drama.

Tasra 6. Disponibilidad de las obras para las autoediciones bilingties
espanol-inglés de los 3 alumnos (por orden cronoldgico de publicacién
de los textos originales en espafiol)

Modo de acceso Edicién de obra literaria en espafiol y traduccién al inglés

Version digital La Fuente, V. de (Ed.). (1861-1862/1873). Vida de Santa Ieresa de Je-
siis (reimpresion). Viuda e hijo de D. E. Aguado. http://bdh-rd.bne.es/
viewer.vm?id=0000144359

! La obra de Santo Tomds de Aquino fue mayoritariamente compuesta en latin.
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Peers, E. A. (Ed.). (1946/1995). The life of Teresa of Jesus: the autobiography
of Teresa of Avila (reimpresién). Carmel of the Immaculate Heart of Mary.
hetps://www.carmelitemonks.org/Vocation/teresa_life.pdf

Versién digital Williamsen, V. G. y Abraham, J. T. (Eds.). (1997/2002). El amor médi-
co: Tirso de Molina (Gabriel Téllez) (2@ edicidn). Association for Hispanic
Classical Theater. http://www.comedias.org/tirso/Amomed.html

Brew, S. A. y Hardman, J. (2012). Love the doctor. En S. A. Brew «Speak
to me in vernacular, doctors: translating and adapting Tirso de Molina’s EL
AMOR MEDICO for the stage (pp. 90-168) [Tesis de Mdster, Universidad
de Massachusetts Amherst]. ScholarWorks: Masters Theses. https://scho-
larworks.umass.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1915&context=theses
Versi6n digital Williamsen, V. G. (Ed.). (2001). Tirso de Molina: El vergonzoso en pala-
cio. Association for Hispanic Classical Theater. http://www.comedias.org/
tirso/verpal.pdf

Sachs-Hamilton, B. M. (2009). 7he shy courtier: a translation of Tirso de
Molina’s El vergonzoso en palacio [Tesis de Grado, Universidad Wesleya-
nal. Digital Collections: Honors Theses. https://digitalcollections.wesle-
yan.edu/object/ir-392

Versién digital Williamsen, V. G. y Abraham, J. T. (Eds.). (1996/2002). La dama duende
(22 edici6n). Association for Hispanic Classical Theater. http://www.co-
medias.org/calderon/Damdue.html

Stroud, M. D. (Ed.). (2000). Zhe phantom lady. Trinity University De-
partment of Speech and Drama. http://www.comedias.org/play_texts/
translat/phantom1.html

El programa informdtico de autoedicién disponible en ese momento y reco-
mendado en este estudio es Microsoft” Publisher. Integrante cldsico del paquete
ofimdtico Microsoft® Office, Microsoft® Publisher es una aplicacién que permite
la edicién de textos, presta especial atencién a la maquetacion de estos y, por ende,
ofrece una amplia gama de herramientas con las que acercarse lo mdximo posible
a un diseno profesional en poco tiempo. A continuacién, paso a detallar las 4 eta-
pas para acometer la creacién de las mencionadas ediciones bilingiies en espanol e
inglés a partir de los formatos PDF y HTML empleando el programa informdtico
de autoedicién Microsoft® Publisher?.

3.1. ETAPA PREVIA DE AUTOEDICION

En primer lugar, se visualizan en el navegador tanto las obras literarias origina-
les como las traducciones en formato PDF y HTML que se deseen emplear para
las autoediciones bilingiies.

2 Aunque el diseno del texto es mucho mds intuitivo en HTML, las etapas necesarias son las

mismas que en PDE
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En segundo lugar, se abre el programa informidtico de autoedicién Microsoft®
Publisher. Para ello, suele ser necesario escribir «Publisher» en el cuadro de basque-
da de la barra de tareas de Microsoft” Windows 10 y versiones posteriores?, seguido
de un clic izquierdo sobre «Abrir».

3.2. ETAPA INICIAL DE AUTOEDICION

En tercer lugar, se selecciona el tamano de pdgina deseado en Microsoft® Pu-
blisher. Se puede seleccionar directamente «A4 en blanco» o, si se va a usar otro
tamano®, «Mds tamafnos de pdgina en blanco» y «Crear». En cualquier caso, se
recomienda que la orientacién de la pdgina sea siempre horizontal.

En cuarto lugar, se seleccionan los disefios de pdgina, bien haciendo tnica-
mente clic izquierdo en «Diseno de pdgina», «Guias de disenio», «Guias de regla
integradas» y «2 columnas con titulo» para las paginas con titulos de capitulos en
prosa y comienzos de actos en drama, bien haciendo seguidamente clic derecho
sobre las gufas horizontales y eligiendo «Eliminar gufa» para el resto de las pdgi-
nas’. Se recomienda proveerse de una buena cantidad de cada uno de los diferentes
tipos de pdginas, bien seleccionando «Insertar», «Pdgina» e «Insertar pdgina dupli-
cada», bien haciendo clic derecho sobre el tipo de pdgina que se quiera duplicar
en la navegacién de pdginas del margen izquierdo y seleccionando «Insertar pdgina
duplicada» después, pero repitiendo en ambos casos el proceso tantas veces como
pdginas se necesiten.

3.3. ETAPA INTERMEDIA DE AUTOEDICION

En quinto lugar, se vuelve a los textos literarios abiertos en el navegador. Se
coloca el cursor al inicio del extracto de la obra original en espanol que interese,
se hace clic izquierdo mantenido y se arrastra el cursor sin soltarlo hasta donde se
desee copiar. Seguidamente, se hace clic derecho sobre el extracto seleccionado,
seguido de «Copiar en el cuadro de didlogo.

> Queda fuera del alcance de este trabajo la descripcién de la autoedicién bilingiie en el resto de

los sistemas operativos.

* Asi ocurrié con las autoediciones bilingiies en versién impresa para el seminario sobre el Siglo
de Oro, donde se tuvo que optar por «Carta», tamano de pdgina mds comercializado en las Islas Fili-
pinas.

> Aunque opté por autoediciones sin notas al pie, ya que la informacién contenida en las respec-
tivas versiones no coincidia y generaba cierta confusién a los alumnos, si se decide hacer uso de estas,
se debe seleccionar «Disefio de pdgina», «Guias de disefo», «Agregar una guia de regla horizontal» y
arrastrar la nueva gufa a la posicién que se desee.
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En sexto lugar, se vuelve a la aplicacién Microsoft® Publisher. Se selecciona
«Inicio», «Pegar», «Opciones de pegado», «Pegado especialy, (HTML» y «Aceptar».
Seguidamente, se sitda el texto en el cuadro de la mitad izquierda de la pdgina y se
modifica el tamafio del texto y, si es necesario, también el de la letra, aprovechando
al mismo tiempo para corregir posibles imperfecciones e incorrecciones ortografi-
cas derivadas de la transferencia de formatos. En el caso de que se hubiese copiado
una cantidad de texto mucho mayor que el cuadro del que se dispone, este progra-
ma permite conservar el texto sobrante y llevarlo a la siguiente pdgina. Para ello, se
hace clic izquierdo sobre los tres puntos que aparecen en el margen inferior derecho
del cuadro de texto, el cursor se convierte en una jarra, se hace clic izquierdo en
la mitad izquierda de la pdgina siguiente y, metaféricamente hablando, el texto
sobrante de la pdgina anterior se vierte sobre esta nueva. Finalmente, se escoge la
posicién y el tamano del texto deseados una vez mds.

Ambos pasos se repiten todas las veces que sean necesarias hasta completar la
copia de todos los contenidos de la obra original en espanol al nuevo documento
en la autoedicién. Por su parte, los pasos para la copia de los contenidos de la tra-
duccidn al inglés son practicamente los mismos, ya que solo cambia la mitad de la
pagina dentro de la autoedicién donde se deben situar los textos: la derecha.

3.4. ETAPA FINAL DE AUTOEDICION

En séptimo y ultimo lugar, se selecciona el tipo de versién para la autoedicién
bilingtie recién completada. Por un lado, se puede optar por la versién impresa
seleccionando «Archivo», «Imprimir» e «Imprimir». Por otro lado, se puede optar
por la versién digital seleccionando «Archivo», «Exportar» y «Crear documento

PDEF/XPS».

Tasra 7. Cumplimiento con los pardmetros e indicadores de evaluacién
en la ponencia oral y el ensayo escrito por los 3 alumnos con autoediciones
(por orden alfabético de las iniciales de los nombres propios)

Iniciales del alumno | Duracién y extension Secciones clave Contenidos
E.M. R. St St St St No No
J.A-M. P St St St St St St
M. A M. St St St No St No
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Tasra 8. Cumplimiento con los pardmetros e indicadores de evaluacién
en la ponencia oral y el ensayo escrito por los 12 alumnos sin autoediciones
(por orden alfabético de las iniciales de los nombres propios)

Iniciales del alumno | Duracién y extensién Secciones clave Contenidos

C.J.S. A No No St Si No No
D.G.S.S. St St St St No No
E.S.S. St St No St No St
G.A.B.C. No No St St No No
J.L.M. St St St St No No
J.R.B.R. Si Si No St No St
K.A.G. A No No Si St No No
K.N.S. P No No Si St No No
L. LG St Si Si Si No No
M.A.B. A St St St St St St
R.S.G. Si Si Si Si Si Si
V.A.C.D. Si Si Si Si Si St

Tal y como muestran la Tabla 7 y la Tabla 8, el grado de cumplimiento con
los distintos criterios de evaluacién en ambas tareas del seminario fue similar y, en
cualquier caso, satisfactorio tanto por parte de la mayoria de los 12 alumnos que
trabajaron sin autoediciones como por parte de los 3 alumnos que si lo hicieron.
En primer lugar, 3 de los 12 alumnos sin autoediciones (25 %) alcanzaron los valo-
res minimos exigidos en todos los pardmetros e indicadores de forma sobresaliente,
mientras que 1 de los 3 alumnos con autoediciones (33,33 %) consigui6 lo mismo.
En segundo lugar, 5 de los 12 alumnos sin autoediciones (41,67 %) alcanzaron los
valores minimos de forma notable, mientras que 2 de los 3 alumnos con autoedi-
ciones (66,67 %) consiguieron lo mismo en mds de la mitad de los pardmetros,
pero no en todos. Asi, en algunos casos se mejoré el desempefio en el ensayo escri-
to después de las correcciones y comentarios a la ponencia oral, mientras que en
los otros casos, desafortunadamente, no se desarrollé6 con mayor profundidad el
contenido en el ensayo después de la ponencia. En tercer y tltimo lugar, 4 de los
12 alumnos sin autoediciones (33,33 %) no alcanzaron el nivel minimo exigido
en, al menos, la mitad de los pardmetros e indicadores de evaluacién. Por su parte,
ninguno de los alumnos con autoediciones (0 %) suspendié las tareas de evalua-
cién propuestas. En cualquier caso, la insuficiencia mostrada por los alumnos sin
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autoediciones no se debié a la carencia de recursos, sino a que no alcanzaron ni el
minimo de duracién y extensién ni de profundizacién requeridos en la investiga-
cién practica del seminario sobre el Siglo de Oro literario espafol.

4. CONCLUSION

Este estudio ha versado sobre cémo las ediciones bilingiies de textos litera-
rios pueden confirmarse como recursos adecuados para el proceso de ensenanza y
aprendizaje de una literatura extranjera en alumnado universitario con nivel basico
de lengua. Asimismo, se ha mostrado cémo cubrir una eventual necesidad de tex-
tos literarios del Siglo de Oro en edicién bilingiie espanol-inglés recurriendo tanto
a recursos ya disponibles como a recursos de prosa y drama creados expresamente
mediante el programa informdtico de autoedicién Microsoft® Publisher. Por tanto,
considero haber cumplido con los objetivos planteados al inicio de este trabajo.

Del mismo modo, considero haber alcanzado los objetivos minimos autoim-
puestos cuando se me encomendé impartir el seminario sobre el Siglo de Oro
literario espanol en la Escuela de Posgrado de la Universidad de Santo Tomds en
Manila. En primer lugar, consegui que los resultados de aprendizaje de la mayoria
del alumnado (73,33 %) fuesen satisfactorios y mostrasen su potencial investiga-
dor, a pesar de su bajo nivel en lengua espanola. Hasta 4 de los 15 alumnos (26,67
%) alcanzaron un nivel sobresaliente con investigaciones de verdadero mérito y
unicamente otros 4 de los 15 alumnos (26,67 %) no consiguieron alcanzar el nivel
suficiente en las tareas de investigacién. En segundo lugar, también consegui evitar
que el desempeno de parte del alumnado se viese afectado por la falta de recursos
apropiados. De hecho, los 3 alumnos con autoediciones bilingiies creadas expresa-
mente para el seminario obtuvieron mejores resultados en términos relativos que
los 12 alumnos que contaron con ediciones bilingties desde el principio.

No obstante, la presente propuesta no estd exenta de limitaciones. Por ejem-
plo, se eché en falta en ambos subgrupos que los alumnos hubiesen incidido en
la naturaleza bilingiie de los recursos, es decir, que los alumnos hubiesen prestado
también atencidn al texto original en espanol a través de ejemplos donde se hubie-
se atisbado, al menos, algiin intento de comparar y contrastar temdticas o estilos.
Posiblemente, esta carencia podria haberse evitado incluyendo algtn criterio de
evaluacién adicional que hubiese promovido las referencias al texto original, aun-
que solo hubiese sido de manera tentativa.

Este estudio, al fin y al cabo, se asemeja a un manual de supervivencia para
docentes que se viesen en la tesitura de afrontar un contexto de ensefianza y apren-
dizaje tan especial como es ensenar literatura especializada a estudiantes con niveles
acceso y plataforma en espafiol e incluye, ademds, un manual de instrucciones que
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podria igualmente consultar cualquier docente que necesitase crear expresamente
una edicién bilinglie de una obra literaria. Aunque el uso de ediciones bilingiies
haya sido efectivo en este estudio de caso especifico sobre el Siglo de Oro literario
espafiol con alumnado universitario angléfono de las Islas Filipinas, se hace indu-
dablemente necesario llevar a cabo un estudio en profundidad sobre la efectividad
real de este tipo de recursos en el proceso global de ensefanza y aprendizaje de
una literatura extranjera a alumnado universitario con nivel bdsico de lengua. Este
vacio se presenta como una fructifera linea de investigacién que podria explorarse
en el futuro.
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RESUMEN

En la Universidad Europea del Atldntico, en Santander, se llevé a cabo un trabajo de
concienciacién a futuros docentes de lenguas sobre la relevancia de Instagram y el papel de
los Edugrammers (educadores en Instagram), en el marco de la asignatura de Ensenanza y
Aprendizaje de Lenguas. Para ello, se pidié a un grupo de estudiantes de Lenguas Aplicadas
y Educacién Primaria (n=16) que disefiaran una cuenta en dicha red social y que sema-
nalmente, durante tres meses, llevasen a cabo tres publicaciones y tres historias en donde
ensenaran aspectos relacionados con la lengua. El objetivo principal fue conseguir que los
estudiantes crearan cuentas educativas, disehando materiales para la ensefianza de lengua.
De esta manera, el alumnado podria ponerse en el lugar de un profesor como influencer.
Tras un proceso inicial de disefio, se implementd la aplicacién en un perfil ptblico en don-
de el estudiantado tenfa como meta conseguir seguidores de calidad entre los que podian
encontrarse otros docentes, escuelas, academias, editoriales o, incluso, otros influencers edu-
cativos. El total de los discentes concluy6 que habia sido un ejercicio enriquecedor personal
y profesionalmente.

Palabras clave: Instagram; universidad; lengua extranjera; red social.
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ABSTRACT

At the European University of the Atlantic, in Santander, sixteen students from Prima-
ry Education and Applied Languages took part on a study based on the use of Instagram. It
consisted of an awareness task for future language teachers about the relevance of Instagram
and the role of Edugrammers (educators in Instagram), which was framed within the sub-
ject of Learning and Teaching Languages. For its accomplishment, the students designed
and opened an account on the social network. They had to create on a weekly basis, three
posts and three stories in which they taught anything they wanted related to language
learning. The main objective was to make students elaborate entertaining accounts, design-
ing materials to teach languages. This way, students could step on a teacher’s shoes in their
roles as influencers. After a design process, students opened their accounts publicly. Their
goal was to obtain as many quality followers as they could, understanding by this, teachers,
schools, academies, publishers, or even, other educational influencers. All the students
concluded that the activity was an enriching task, both personal and professionally.

Key words: Instagram; university; foreign languages; social network.

1. INTRODUCCION

N SUS INICIOS, las redes sociales parecian tener un objetivo de acercamiento

social en donde compartir pensamientos, logros o documentacién gréfica

como fotografias o videos. Pdginas como Facebook nacieron de la idea de
asociar imdgenes de la cara de estudiantes de la Universidad de Harvard con co-
mentarios, hasta evolucionar en una red social a nivel global (Amidon Lusted,
2012). El publico adolescente lo utilizaba para estar en contacto con amigos en
lugar de utilizar el teléfono o el email, mientras que los adultos retomaban el con-
tacto con antiguos conocidos. MySpace seguia un sistema similar y X se enfocé
mids en la publicacidén de comentarios cortos. Pronto, las companias de publicidad
empezaron a utilizar las redes sociales también para hacer llegar sus productos a la
poblacién. Actualmente también se pueden ver, por medio de estas paginas, cam-
pafias politicas en las que los ciudadanos conocen a sus representantes desde un
punto de vista mds cercano y en dmbitos mds informales. Incluso la monarquia de
varios paises comparte eventos de su vida privada por medio de las redes sociales.
Véase, por ejemplo, el comunicado oficial de la Casa Real Britdnica ante el falleci-

miento de la Reina Isabel II (The Royal Family, 2022).

Sin embargo, se plantea aqui una duda y es la incégnita acerca de si el uso de
las redes sociales estd entonces limitado a la comunicacién. Uno de los usos mds
llamativos de las Gltimas décadas es el enfoque educativo de las redes sociales. En la
actualidad, el uso de estos recursos como herramientas de ensefianza en las aulas es
una realidad que va mds alld de las plataformas de Moodle, foros o correo electréni-
co. Como cualquier otro canal de comunicacidn, redes sociales como X, YouTube,
Facebook, Instagram o TikTok se han convertido en un recurso privilegiado para
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crear y acceder a contenido gratuito. Por ello, cada vez son mds las cuentas que
se dedican a compartir datos, no s6lo desde el punto de vista informativo, sino
también desde una perspectiva educativa. No obstante, entra en duda la cuestion
acerca del conocimiento del publico juvenil sobre el uso de las redes sociales desde
este punto de vista educativo.

Estudios como el llevado a cabo en La Corufia por Dans, Mufioz-Carril y Gon-
zdlez (2021) afirman que, de una muestra de estudiantado adolescente de entre
14 y 16 anos, el 36 % considera necesaria una educacién en el uso adecuado en
redes sociales. Considerando las redes sociales desde un punto de vista educativo
y la necesidad del estudiantado juvenil en su uso, un publico clave en su consumo
es el docente. De esta forma, las redes sociales se convierten a su vez en fuente de
informacidn y recursos, asi como en plataformas para la creacién y divulgacién de
material educativo. Su manejo se traduce pues en una competencia imperativa en
la formacién futuros docentes.

2. DESARROLLO DEL CASO DE ESTUDIO

El presente capitulo muestra un caso de estudio centrado en una actividad lleva-
da a cabo en el contexto universitario, en la Universidad Europea del Atldntico, en
Santander, con dieciséis estudiantes de los grados de Educacién Primaria y Lenguas
Aplicadas. La actividad consistié en un ejercicio de concienciacién sobre el uso de
la red social Instagram, para la creacién y divulgacion de contenidos centrados en
la ensenanza de la lengua inglesa, en el marco de la asignatura Ensenanza y Apren-
dizaje de Lenguas. Se pedia a los estudiantes que se convirtieran en Edugrammers,
es decir, educadores por medio de Instagram. Si bien este concepto no ha sido
suficientemente estudiado de acuerdo con Corral, Villén y Linares (2022), se em-
plea su uso en varios estudios para referirse a los usuarios de Instagram con cuentas
destinadas a la educacién con muchos seguidores y que, por ende, se les considera
influencers o personas que influyen en el publico dado que muchos los toman como
referencia. Se escogi6 la lengua inglesa ya que la asignatura se impartia en inglés
y, ademds, los estudiantes de ambos grados la estudian como lengua instrumental.

2.1. COMPETENCIAS Y OBJETIVOS DE LA PROPUESTA

La propuesta se alineé con la guia docente de ambos grados de manera se cum-
pliera con la competencia propia «analizar, adaptar y crear materiales diddcticos
para la ensefianza y aprendizaje de lenguas, adecuados a diferentes programas, ni-
veles, necesidades, objetivos y contextos pedagdgicos» (Universidad Europea del
Atldntico, 2022, p. 52). Para ello, se propuso el objetivo principal de crear materia-
les para la ensefianza de lengua inglesa, compartiéndolos por medio de la red social
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Instagram. De manera que este objetivo pudiera cumplirse, se estructuré en una
serie de objetivos especificos que desglosan la meta en subtareas mds asequibles.
Para conseguirlo, los estudiantes tuvieron que:

1o crear contenido didédctico para ensenanza de lenguas;

20 conseguir la difusién de una cuenta de Instagram entre el mayor nimero
posible de seguidores de calidad, como pueden ser academias de lenguas,
profesores, escuelas, universidades, editoriales, estudiantes de Educacién,
lingiiistas, etc.;

30 conseguir retroalimentacion positiva por parte de los seguidores de la
cuenta.

2.2. METODOLOGIA DE APLICACION

En cuanto a la metodologia de la propuesta, esta sigui6é una serie de pasos. En
primer lugar, se presenté al estudiantado el siguiente calendario de tareas.

Tasra 1. Calendario de la actividad

14-19 septiembre Crear una cuenta de Instagram.
20-26 septiembre Buscar 20 cuentas de Instagr:.:lm que se centrasen en la ?nseﬁanza de
lenguas, para niveles de primaria o secundaria preferiblemente.
27-29 septiembre Completar una planificacién inicial.
1 de octubre Realizar la primera publicacién.

30 de noviembre Realizar la tltima publicacién.

7 de diciembre Taller de aula: andlisis de resultados.

14 de diciembre Exposicion de las cuentas.

Para la planificacién inicial que el estudiantado tenia que completar a finales
de septiembre, se solicit6 al alumnado que pensase en el contenido que iban a
crear o compartir y que estableciera una temdtica para cada una de las publica-
ciones que realizaria a lo largo de las semanas. Por ejemplo: contenido gramatical,
léxico, canciones, cuentacuentos, etc. Ademds, se les sugiri6 que comenzasen a
pensar también en el tipo de formato del contenido, canciones, reels, encuestas o
reacciones en historias, publicaciones tradicionales, videos, etc. El estudiantado
tenfa que completar, al menos, tres publicaciones y tres historias por semana. Esta
eleccién se apoya en el hecho de que, segiin la investigacién llevada a cabo por
Ruiz y Ruiz (2021) en la que analizan caracteristicas de los influencers educativos,
aquellos profesores con un perfil mds influyente realizan una media de siete publi-
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caciones semanales. De acuerdo con este estudio (Ruiz y Ruiz, 2021, p. 806) «la
huella digital que se deja es proporcional al tiempo e intensidad que se invierte
en el intercambio social». En cuanto a los materiales que tenian que compartir a
través de sus cuentas, no todos tendrian porqué ser contenido original, sino que
también podrian compartir materiales de otras cuentas, preferiblemente en sus
historias. Dado que la naturaleza de las historias es la de desaparecer transcurridas
las veinticuatro horas, se solicité que estas se guardasen en la seccién de destacados
y asi pudieran consultarse con posterioridad. El objetivo de compartir contenido
de otras cuentas era conseguir una mayor visibilidad a sus cuentas y que, de esta
forma, los creadores del contenido original reparasen en sus cuentas y tuvieran la
oportunidad de seguirles también.

Una vez creadas las cuentas de Instagram en un perfil ptblico, el estudiantado
compartié sus cuentas por medio del foro de la asignatura, para que todos los
compafieros tuvieran la oportunidad de conocer cada una de ellas. Una vez los es-
tudiantes empezaron a desarrollar su trabajo, se fue realizando un control semanal
por parte del profesorado para comprobar que realizaban el trabajo de manera con-
tinuada y se instaba a aquellos que no mantenian una cuenta activa a que publicase
con frecuencia.

Una vez transcurridos dos meses de trabajo constante en sus cuentas de Ins-
tagram, el estudiantado debia realizar un ejercicio de observacién y anilisis de lo
obtenido con su produccién. Instagram recoge una opcién para realizar un andlisis
estadistico. Se solicité al estudiantado que lo llevara a cabo, de manera que cono-
cieran con mds detalle el alcance de sus cuentas y asi pudieran compartir datos

fiables.

Para compartir los resultados, los estudiantes crearon una infografia con los
resultados mds destacados en sus cuentas. Una vez planteado el formato de la pre-
sentacion, se pidié a los estudiantes que hicieran una exposicién de sus cuentas
por medio de la infografia impresa en formato pdster, como si de una especie de
congreso se tratase. Para su desarrollo en el aula, los pdsteres fueron colgados en
las paredes. En turnos, cuatro estudiantes cada vez se colocaban al lado de su pés-
ter mientras que el resto del alumnado podia pasearse entre ellos en el orden que
deseasen, preguntando dudas. Los creadores, que esperaban junto a sus pdsteres
hasta que todos hubieran pasado por delante, anadian algin dato mds que fuera
interesante. Finalizada la exposicién del turno correspondiente de cuatro estudian-
tes, aquellos que exponian hacfan una revisién rdpida de los otros tres pdsteres
mientras el siguiente turno se preparaba. Se consider6 este tipo de formato para la
exposicién ya que, dada la naturaleza de la asignatura, que se desarrollaba en len-
gua inglesa, parecia un ambiente mds distendido. Por tanto, la comunicacién en
dicha lengua podria ser mds natural y sin la presién que algunos de los estudiantes
sufren por tener que hablar en publico y mds atin en una lengua extranjera. De
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hecho, el estudiantado universitario, de acuerdo con un estudio desarrollado en la
Universidad de San Jorge (Crean, Llanas y Diaz, 2018), en el que se examinaba a
estudiantes de los grados en Educacién Primaria y Educacién Infantil, sufren de
mayores temores a hablar en publico segin avanzan en edad, pues la adquisicién
de miedos aumenta a medida que se van teniendo experiencias. De esta forma, en
la actividad llevada a cabo con el uso de pésteres, las intervenciones del alumnado
eran repetidas segin el nimero de estudiantes que parasen junto al péster, lo que
les servia de préctica, y no tenfan la presién constante de que todo el publico les
observase al mismo tiempo.

Una vez hecha la exposicidn, se procedié a realizar una actividad de reflexién
con el alumnado para conocer su punto de vista sobre la actividad. Para ello, se
pidié al estudiantado que compartiesen cémo se sentian después de hacer la expo-
sicién, qué era lo que mds les habia gustado y que comparasen esta experiencia con
las que suelen tener al hacer presentaciones orales. El alumnado expuso situaciones
vividas en otras asignaturas y coment6 las ventajas de poder repetir su presentacién
varias veces ante un publico menor. Esta reflexion final se llevé a cabo de forma
oral una vez todos estuvieron sentados en sus puestos habituales, intentando que
este espacio les resultase mds comodo y seguro para transmitir lo que pensaban.

3. RESULTADOS Y DISCUSION
3.1. RESULTADOS CUALITATIVOS

En cuanto a los resultados cualitativos, se obtuvieron las siguientes observa-
ciones. El estudiantado coincidié en que la actividad habia sido muy creativa, les
habia dado la oportunidad de desarrollar aquellos aspectos que mds les gustaban
sobre la ensefanza de lenguas, aunque habia supuesto un gran trabajo, ya que
crear contenidos y materiales suponia mucho tiempo de trabajo auténomo que
podria no verse reflejado en la cuenta. Lejos de ser una desventaja, se considerd
este hecho como un acercamiento al trabajo del profesor, en el que la preparacién
de actividades puede suponer un trabajo muy exigente, pero también gratificante
si el alumnado lo aprovecha. Los estudiantes estuvieron, en lineas generales, muy
satisfechos con sus creaciones. Incluso aunque la asignatura terminé en enero, una
alumna continué con su cuenta hasta mayo, ya que queria considerar este tipo de
proyectos como parte de su Trabajo Final de Grado. Estas reflexiones concuerdan
con lo apoyado en el estudio llevado a cabo por Martinez (2020, p 133) en el que
se senala que el uso de Instagram como un recurso educativo es «muy util para
los profesores, con multiples posibilidades diddcticas en las que se atina el trabajo
cooperativo, el trabajo fuera y dentro del aula, la transmisién y recopilacién de
informacién y la socializacién globalizada». Ademds, Martinez (2020) concluye su
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estudio afirmando que es tarea de la Universidad realizar un ejercicio de reflexién
sobre el tipo de docente que quiere formar en el futuro, pues se le va a exigir
ser innovador y que puedan adaptarse eficazmente a diferentes tipos de estilos de
aprendizaje. Por tanto, el uso de las redes sociales como un recurso mds en la ins-
truccion del profesorado supone, para Martinez (2020) un elemento relevante en
esta formacién docente.

3.2. ALGUNAS DE LAS PRODUCCIONES

En cuanto a los tipos de cuentas creadas por el estudiantado destacan algu-
nas con distintos tipos de informacién. Por un lado, uno de los estudiantes creé
una cuenta basada en una temdtica Pokémon, de manera que compartia aspectos
gramaticales a la vez que curiosidades léxicas sobre el origen del nombre de los
personajes de la serie Pokémon. Acompafando a la imagen de la publicacién, el
estudiante inclufa también una explicacién detallada en la descripcion. Este trabajo
recibié varios comentarios positivos de otras cuentas enfocadas en la ensefianza de
lengua inglesa, con lo que ya estaba cumpliendo con dos de los objetivos especifi-
cos. Por otro lado, esta cuenta también presentaba historias en las que se aprove-
chaban elementos de la calle para para ensefiar vocabulario, con lo que la creacién
de material no estaba tinicamente disenada especificamente para ensefar la lengua,
sino que se hacfa uso de materiales auténticos.

Por otro lado, otro tipo de cuentas se pusieron el foco de las publicaciones es la
ensefianza de vocabulario e historias que trabajan las cuatro destrezas de la lengua.
En este caso, se disend una cuenta de manera que fuera muy atractiva, siguiendo
un mismo estilo en cada publicacién y haciendo una degradacién de colores para
atraer la atencién. De esta manera, al tener una primera impresién de la cuenta, se
observaba un esquema de colores que invitaba a abrir cada publicacién.

En cuanto a la produccién de los pésteres, el alumnado llevé a cabo el trabajo
mediante la herramienta Canva, una pdgina web de disefio online que ofrece la
posibilidad de crear infografias, presentaciones, carteles, tarjetas, videos o incluso
curriculums vitae. Se escogi6 esta herramienta por su acceso gratuito y facilidad
de manejo. Las infografias, pese a seguir el mismo guion de requisitos, mostraron
las particularidades de cada cuenta de maneras muy diferentes. Cada estudiante
escogié destacar un contenido u otro en funcién de aquello que mads les habia
llamado la atencién. Uno de los casos mds destacados fue el caso de un estudiante
que en su infograffa mostré un mensaje con una oferta de colaboracién para crear
contenidos. Desafortunadamente, el estudiante tuvo que declinar la oferta por falta

de disponibilidad.
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3.3. CONSECUCION DE OBJETIVOS

En cuanto a la obtencién del objetivo general y de los objetivos especificos, se
establecen las siguientes reflexiones.

Quince de dieciséis estudiantes hicieron un trabajo continuo de creacién de
materiales, mientras que un estudiante creé contenidos, pero dejé muchas semanas
la cuenta inactiva. Por tanto, el primer objetivo especifico, crear contenido diddc-
tico para ensefianza de lenguas, fue conseguido en su totalidad, si bien no en todos
los casos como se pretendia.

En cuanto al segundo objetivo especifico, conseguir la difusién de una cuenta
de Instagram entre el mayor nimero posible de seguidores de calidad, todos los
estudiantes destacaron una serie de seguidores que conformaban este grupo de
docentes, escuelas, academias o similares. Por tanto, se puede considerar que esta
tarea también fue completada.

Por dltimo, se pretendia también, como tercer objetivo especifico: conseguir
retroalimentacién positiva por parte de los seguidores de la cuenta. Todos los estu-
diantes resaltaron algin comentario o mensaje directo que recibieron, asi como los
me gusta que obtuvieran en algunos de los casos. El caso del estudiante que recibié
una oferta de colaboracién se puede relacionar con los resultados obtenidos tam-
bién en la investigacién de Ruiz y Ruiz (2021), en la que sefalan que tras realizar
un andlisis a docentes que emplean cuentas de Instagram como influencers educa-
tivos, el profesorado indica que también se les posibilita trabajar en colaboraciones
remuneradas por medio de la red social. Por otro lado, en este mismo estudio se
encuentra un resultado llamativo y es la reflexién que realiza el profesorado sobre
la calidad del contenido educativo. De acuerdo con Ruiz y Ruiz (2021, p. 803) los
docentes asiduos al uso de Instagram encuentran «recursos digitales de gran valor
pedagdgico en otros usuarios con muy pocos seguidores y repercusién social». Por
tanto, esto concordarfa con los comentarios y elogios obtenidos por el alumnado
en esta actividad.

Una vez revisados estos resultados, se puede afirmar que el objetivo principal de
la actividad, crear materiales para la ensenanza de lengua inglesa, compartiéndolos
por medio de la red social Instagram, fue llevado a cabo en su totalidad, haciendo
posible el trabajo de la competencia propia de la asignatura «analizar, adaptar y
crear materiales diddcticos para la ensenanza y aprendizaje de lenguas, adecuados
a diferentes programas, niveles, necesidades, objetivos y contextos pedagdgicos».

En cuanto a la consecucién de la competencia propia de la asignatura: analizar,
adaptar y crear materiales diddcticos para la ensefanza y aprendizaje de lenguas,
adecuados a diferentes programas, niveles, necesidades, objetivos y contextos pe-
dagdgicos, se puede sefalar que se trabajé parte de esta. No obstante, esta activi-
dad no puede servir como referente nico para el alumnado. Es necesario que la
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formacién en ensenanza de lenguas y en el andlisis y la adaptacién de materiales a
contextos y programas se haga también desde otros enfoques.

4. LIMITACIONES Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Las problemdticas encontradas en la realizacién de la actividad son por un lado
las referentes a la creacién de materiales. Al comienzo del curso los estudiantes no
estaban preparados para disenar contenidos de ensefianza de lengua inglesa, ya que
no habian tenido experiencia en el campo con anterioridad. Sin embargo, a medi-
da que se estudiaba la asignatura, el estudiantado adquirfa un mayor conocimiento
tedrico y préictico. Por otro lado, la falta de tiempo para poder hacer este estudio
mds extenso y asi tratar de observar los resultados a medio-largo plazo.

Si bien el disefio y la implantacién de esta actividad podrian considerarse como
adecuadas para el cumplimiento de los contenidos de la guia docente, el uso de las
redes sociales evoluciona ripidamente. Por tanto, el uso de la red social Instagram
ha de ser observado en futuras aplicaciones, ya que podria no ser una red valida
en caso de que dejara de ser utilizada por un publico adolescente o joven. Como
futura linea de investigacién se propone la adaptacién de este proyecto a la red
social TikTok, actividad que se llev6 a cabo en el primer semestre del curso 2022/
2023. Con este nuevo enfoque, el objetivo es el de conocer més a fondo los usos de
esta red social como la difusién de contenidos educativos por medio de videos de
corta duracién. Ademds, dado que los videos se distribuyen sin necesidad de que
los usuarios sigan a la cuenta que los comparte, se considera que el alcance podria
ser mayor que con Instagram. Propuestas como la disenada en la Universidad de
Malaga para el Grado de Podologia por Marchena-Rodriguez, Cervera-Gavi, Orte-
ga—AVila y Guerra-Marmolejo (2021), abogan por el uso de esta herramienta como
método de evaluacién alternativo como método para fomentar la comunicacién y
la motivacién del estudiantado. Por otro lado, también en la Universidad de Méla-
ga, en el Grado de Estudios Ingleses, se llevé a cabo un proyecto por Yélamos-Gue-
rra, Garcia Gdmez y Moreno-Ortiz (2022) en el que el estudiantado trabajé en una
cuenta de TikTok para la elaboracién de material diddctico. Como consecuencia,
los estudiantes valoraron la aplicacién como un recurso positivo para el aprendizaje
integrado de contenido y lengua extranjera. Ademds, se consider esta herramienta
como un recurso éptimo para fomentar la motivacién, haciendo que el aprendizaje
sea mds significativo.

5. CONCLUSIONES

Una vez llevado a cabo el andlisis de la actividad propuesta en el aula, se puede
concluir que el ejercicio resulté un aprendizaje efectivo sobre el uso prictico de la
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red social Instagram en la formacién de futuros docentes de lengua extranjera. Este
tipo de préctica es, ademds, aplicable a otros entornos de la ensenanza. Por tanto,
podria extrapolarse a otros dmbitos educativos ya que, lo importante de su desarro-
llo no es tnicamente que los futuros docentes sean capaces de emplean Instagram
para la ensenanza de la lengua inglesa. Con esta actividad se podria contribuir al
desarrollo de estrategias que permitan al profesorado adaptarse a las redes sociales
de actualidad en cada momento y con las que su futuro alumnado estard familia-
rizado. No obstante, este no fue un objetivo controlable, por lo que no es motivo
de anilisis.

Por otro lado, es necesario tener en cuenta que esta practica solo supuso una
cuarta parte de la evaluacién del estudiantado en la asignatura, por lo que no cu-
brié todos los aspectos necesarios de su formacién. Es necesario complementar lo
adquirido en este proceso con otro tipo de actividades que permitan desarrollar un
mayor numero de competencias y habilidades, ya que la formacién del profesor de
lenguas extranjeras debe abarcar mds dmbitos que el tecnoldgico. Por ello, con esta
préctica de aula no se pretenden desprestigiar o desestimar otros tipos de docencia
mids tradicionales, sino que se consideran necesarias para una ensefianza global y
completa.
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RESUMEN

El proceso de evaluacién del aprendizaje de lenguas extranjeras se caracteriza por el
disefio de instrumentos y tareas evaluativas democrdticas que consigan medir los cono-
cimientos lingiiisticos adquiridos, asi como valorar el empleo de la lengua como medio
de comunicacidén. Este trabajo de investigacién, de corte cuantitativo, aborda las dificul-
tades, carencias y necesidades surgidas durante el confinamiento obligatorio en Portugal,
provocado por la crisis pandémica del Covid-19, en relacién con las pricticas evaluativas
implementadas por los docentes de lenguas extranjeras. Asi pues, este estudio, median-
te el empleo de la téenica del cuestionario como instrumento cientifico de investigacidn,
pretende ofrecer una instantdnea de las percepciones y reacciones de los alumnos de la
ensefianza superior sobre el método y las practicas evaluativas en modalidad virtual llevadas
a cabo en el Instituto Politécnico de Braganca durante el estado de contingencia sanitaria.
Los resultados obtenidos evidenciaron la problemdtica que entrana la modalidad virtual
en relacién con el empleo de procedimientos y herramientas que pudiesen asegurar la ca-
lidad, la pertinencia y el rigor de la evaluacién. Asimismo, las causas que dieron lugar a
una evaluacién dificil y cuestionable derivaron de la falta de consensos evaluativos entre
los profesores; la escasez de directrices claras que regulasen la aplicacién de las pruebas y
la carencia de medios tecnolégicos que permitiesen el disenio de exdmenes virtuales que
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garantizasen la participacién equitativa de los evaluados. Ante esta realidad, se manifiesta la
necesidad imperativa de establecer unos criterios generales para la realizacién de practicas
de evaluacién on-line congruentes y ecudnimes con el fin de confirmar y certificar el rigor
que la evaluacién merece.

Palabras clave: evaluacion; on-line; lenguas extranjeras; COVID 19; ensefianza superior.

ABSTRACT

The process of assessing foreign language learning is characterized by the design of dem-
ocratic assessment instruments and tasks that manage to measure the linguistic knowledge
acquired, as well as assess the use of the language as a means of communication. This quan-
titative research work addresses the difficulties, shortcomings and needs that arose during
the mandatory confinement in Portugal, caused by the Covid-19 pandemic crisis, in rela-
tion to the evaluative practices implemented by foreign language teachers. Thus, this study,
through the use of the questionnaire technique as a scientific research instrument, aims to
offer a snapshot of the perceptions and reactions of higher education students about the
method and evaluative practices in virtual modality carried out at the Polytechnic Institute
of Braganca during the state of health contingency. The results obtained evidenced the
problems that the virtual modality entails in relation to the use of procedures and tools that
could ensure the quality, relevance and rigor of the evaluation due to the lack of evaluative
consensus among the teachers; the scarcity of clear guidelines that regulate the application
of the tests, and the lack of technological means that allow the design of virtual exams that
guarantee the fair participation of those evaluated. Given this reality, there is an imperative
need to establish general guidelines for conducting consistent and fair online assessment
practices in order to verify and certify the rigor that the assessment deserves.

Keywords: evaluation; on-line; foreign languages; COVID 19; higher education.

1. INTRODUCCION

RADICIONALMENTE, la evaluacién fue considerada un proceso educativo

sistémico que consiste en valorar o medir una serie de conocimientos y

competencias con el fin de garantizar un nivel de formacién. Con esta idea
de base, se puede decir que la actividad de evaluar el aprendizaje de una lengua
extranjera consiste en juzgar y medir la competencia comunicativa que tiene el
alumno para desenvolverse en el mundo real.

No obstante, como sefnala el MCERL (2002), en la evaluacién de un programa
de lenguas «se evaltian aspectos, no propiamente del dominio lingiistico, como la
eficacia de métodos y materiales concretos, el tipo y la calidad del discurso produ-
cido a lo largo del programa, la satisfaccién del alumno y del profesor, la eficacia
de la ensefianza, etc.» (p. 171). Ante este hecho, se puede senalar que la evaluacién
de los aprendizajes en una lengua extranjera se caracteriza por ser un proceso con-
tinuo y personalizado, llevado a cabo mediante la recoleccién de una evidencia de
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aprendizaje para su posterior interpretacién y contraste de acuerdo con unos crite-
rios comunes de calidad en la adquisicién de competencias y alcance de objetivos.

Por otra parte, dentro de las précticas evaluativas también se ha de tener en
cuenta la intencionalidad, el objetivo o la intencién a la que busca responder el
docente. Los diferentes propdsitos pedagdgicos de la evaluacién dan lugar a la
divisién dicotédmica calificar/aprender, es decir, «evaluar como medio de ensenar y
evaluar como condicién para calificar» (Salinas & Cotillas, 2007, p. 19). Por otra
parte, la distincién existente entre calificar y ensefiar nos conduce a la naturaleza
de la evaluacién, que puede ser formativa o sumativa.

Por un lado, si el docente evaltia para calificar estd empleando el método su-
mativo, esto es, «se refiere a las evaluaciones realizadas al final de una unidad de
ensefianza o curso de estudio, con el propésito de dar calificaciones o de certificar
el aprovechamiento del estudiante» (Shepard, 2006, p. 16). En contraposicién, la
evaluacién orientada al aprendizaje recurre al modelo de evaluacién formativo, es
decir, el que se desarrolla durante todo el programa educativo y tiene por objeto
obtener informacién sobre los logros progresivos de los discentes.

En el marco universitario, conducido por el proceso de convergencia hacia el
Espacio Europeo de Ensenanza Superior (EEES) mediante la Declaracién de Bolo-
nia (1999), la evaluacién dejé de estar exclusivamente centrada en la etapa final del
aprendizaje por medio de la realizacién de una prueba final (evaluacién sumativa),
para dar paso, como advierten Delgado et al. (2005), a un proceso progresivo y
continuo compuesto por la propuesta de actividades periddicas de cardcter evalua-
ble; unas evidencias de aprendizaje que facilitan «la asimilacién y desarrollo progre-
sivos de los contenidos de la materia y de las competencias a alcanzar» (p. 42). Por
consiguiente, en la actualidad universitaria la evaluacién formativa y sumativa no
son métodos excluyentes, sino que suelen encontrarse estrechamente articulados.
De hecho, las pruebas de evaluacién sumativa y final se complementan con las
actividades de evaluacién formativa y continua.

En el contexto de la educacién superior en Portugal y tomando como docu-
mentos de referencia las guias docentes de las unidades curriculares de inglés y es-
panol para extranjeros, materias pertenecientes a la carrera de Lenguas Extranjeras:
Inglés-Espanol del Instituto Politécnico de Braganca, se verificé la existencia de un
sistema de evaluacién mixto de cardcter global, descriptivo y cualitativo.

Por una parte, el programa curricular se orienta a un modelo de evaluacién
continua, en que la calificacién final es la media ponderada del 80 % exdmenes y
el 20 % trabajos:
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TaBra 1. Parametros de evaluacién continua en ELE

Test Final

Prueba semestral

Trabajo

Portafolio

Examen de todas
las destrezas
lingiisticas —
comprensién

lectora,

comprension

auditiva, expresién

escrita y expresion

Prueba de
aprovechamiento
realizada a la
mitad del semestre

Presentacién oral
individual o en
grupo sobre algtin
tema del programa.

Asiduidad, entrega
de tareas, interés,
observacién
sistemdtica de los
logros obtenidos
por el estudiante,

oral—, junto con lectivo. L
participacién,
el componente
lingtiistico progreso, ete.
(gramdtica y
vocabulario).
Porcentaje 60 % 20 % 10 % 10 %

Por otro lado, también se encuentra como opcién optativa el modelo de eva-
luacién final, es decir, la calificacion final, correspondiente al 100 % de la nota, la
cual proviene exclusivamente de la realizacién de un examen final una vez acabada
la docencia. Excepcionalmente, pueden concurrir a este sistema de evaluacién los
alumnos con causas justificadas, ya sea por motivos laborales, estado de salud, dis-
capacidad, programas de movilidad o cualquier otra circunstancia andloga.

Sea cual sea la evaluacion realizada, continua o final, la modalidad aplicada para
la administracién de las pruebas y la medicién de los resultados es la presencial. Sin
embargo, estd situacién se vio alterada tras la suspension de la actividad educativa
presencial en todos los ciclos, grados, cursos y niveles de ensenanza debido a la
pandemia mundial declarada por la Organizacién Mundial de la Salud en marzo
del 2020. La declaracién del estado de alarma implicé la apuesta por la educacién
a distancia, la adaptacién de las programaciones diddcticas al modelo telemdtico y
la adecuacién de los mecanismos de evaluacion al escenario digital y en linea.

1.1. EVALUACION EN PANDEMIA

Las restricciones de movilidad y el confinamiento obligatorio decretado por
el gobierno portugués en marzo del 2020 como medida de contencién y preven-
cién del COVID -19 tuvieron una profunda incidencia en el sistema educativo.
Ante la necesidad de mantener la continuidad del curso académico fue necesario
replantear y organizar el modelo de instruccién de las universidades mediante la
busqueda urgente de alternativas metodoldgicas tanto para la docencia como para
la evaluacién.
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En relacién con la docencia, se opté por la adaptacién curricular al contexto
on-line mediante la utilizacién de campus virtuales destinados a la comunicacién
y al intercambio de materiales con el alumnado. Unas plataformas educativas que
desde hace anos ya forman parte de las universidades y que, en mayor o menor me-
dida, son utilizadas por los docentes. Sin embargo, el gran problema se manifest6
en la aplicacién de sistemas de evaluaciéon on-line debido a la poca informacién,
recursos y formaciones destinadas a afrontar las evaluaciones académicas desde un
prisma no presencial:

el proceso de evaluacién fue un tema de preocupacion para los docentes y autorida-
des educativas, pues de ella dependia la valoracién del avance y cumplimiento de los
programas educativos, sobre todo de la acreditacién y certificacién de los logros de
aprendizaje (Viramontes-Anaya & Viramontes-Campos, 2021, p. 2).

Como apuntan Garcia-Penalvo et al. (2020, p.7): «el desarrollo de programas
educativos online ha evolucionado notablemente sustentado en modelos peda-
gbgicos y en los avances en las tecnologias del aprendizaje, pero la evaluacién o
certificacién de los aprendizajes sigue siendo uno de sus puntos mds débiles». A
pesar de la fragilidad tecnoldgica en el campo de la evaluacién y ante la falta de
presencialidad de la ensefianza en pandemia, las instituciones educativas tuvieron
que acogerse a la implantacién de campus virtuales y a la utilizacién de plataformas
de videoconferencia para la realizacién de las evaluaciones tanto sincrénicas como
asincrénicas.

Dentro de la evaluacién asincrénica, como refiere Grande de Prado (2021), se
encuentran «las tareas, ejercicios a realizar offline y entregar dentro de un plazo de
tiempo, cuestionarios que tengan un plazo para responder de varios dias, evalua-
cién entre pares y las ribricas» (2021, p. 54), es decir, las evidencias de aprendizaje
que forman parte de la evaluacién formativa. A su vez, la evaluacién sincrénica
se ocupa de los exdmenes virtuales, ya sean en formato cuestionario tipo test o
de pregunta de respuesta corta o mediante la realizacién de exdmenes orales por
videoconferencia.

Con el fin de encarar este nuevo escenario de virtualidad, los docentes, duran-
te la contingencia sanitaria, tuvieron que adaptarse a un método de evaluacién
tecnoldgica y enfrentar una serie de problemas relacionados, principalmente, con
la validez y la confiabilidad de las evidencias de aprendizaje que hacen parte de la
evaluacién formativa y sumativa. Como senalan Gonzdlez et al. (2020, p.2), «en
el caso de los exdmenes de tipo test o pregunta corta, no existe una tecnologia que
pueda garantizar completamente la autorfa y evite la realizacién de actos frau-
dulentos durante la realizacién de las pruebas». Del mismo modo, los trabajos y
proyectos individuales o en grupos son susceptibles al plagio «tanto si el origen de
la copia son trabajos realizados por otros estudiantes como de fuentes disponibles
en internet» (Ibid, p. 2). Asimismo, los exdmenes orales mediante sesiones de vi-
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deoconferencias, aunque consiguen asegurar la identidad del alumno, no fueron
considerados factibles debido al tiempo que se emplearia en el caso de grupos nu-
merosos, de mds de 40 estudiantes.

En definitiva, el nuevo escenario virtual y la implementacién de forma masiva
de un sistema de evaluacién digital sin una preparacién docente previa ni herra-
mientas que validasen los resultados de aprendizaje provoc la realizacién de prac-
ticas evaluativas poco transparentes y fiables.

Con base a este contexto y con el propédsito de conocer la perspectiva de los
alumnos universitarios sobre las ventajas e inconvenientes de la evaluacién on-line
de una lengua extranjera, se realizd este estudio de investigacién cuantitativa, el
cual pretende ofrecer un andlisis de los errores cometidos en el reconocimiento
de los saberes a través de medios tecnoldgicos. Una reflexién que debe ser tomada
en consideracién ante los nuevos escenarios de précticas evaluativas digitales que
puedan surgir.

2. METODOLOGIA

El presente trabajo de investigacién cuantitativo se llevé a cabo en el 2° semes-
tre del ano lectivo 2021/2022 mediante la técnica del cuestionario ad hoc como
instrumento de recogida de datos. La muestra de este estudio la componen 25
alumnos del 2° y 3er. afio del curso de Lenguas Extranjeras: Inglés-Espanol del
Instituto Politécnico de Braganga (Portugal). Para la definicién de la poblacién de
estudio se utilizé el método muestral no probabilistico mediante el criterio estra-
tégico de seleccionar aquellos estudiantes de lenguas extranjeras que participaron
en el proceso de evaluacién continua en régimen on-line durante la pandemia. Por
consiguiente, aunque los resultados obtenidos no nos permiten hacer generaliza-
ciones, nos ayudan a entender el fenémeno de estudio y nos facultan respuestas
a las preguntas de investigacién que se han planteado en relacién con la falta de
calidad, pertinencia y rigor en la evaluacién no presencial.

El cuestionario fue administrado presencialmente de forma voluntaria y anéni-
ma. En relacién con su estructura estd formado por preguntas cerradas y abiertas
destinadas a obtener informacidén sobre las percepciones de los alumnos sobre la
ensefianza a distancia y el método de evaluacién on-line realizado por los docentes
de lenguas extranjeras. Asimismo, el cuestionario pretende indagar sobre los pro-
blemas que tuvieron que enfrentar, asi como conocer las ventajas y desventajas de
la evaluacién presencial y telemdtica.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

Segtin el reglamento establecido por el Instituto Politécnico de Braganga en
relacién con el régimen de presencias, la asistencia a las clases es obligatoria, siendo
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necesaria la presencia del 80 % de las aulas administradas. Sin embargo, durante la
contingencia sanitaria y la suspensién de la actividad docente presencial se propu-
sieron medidas excepcionales y de cardcter temporal que flexibilizaron la asisten-
cia a las aulas a distancia. En este sentido, la asistencia a las clases on-line no fue
obligatoria. Esta medida estuvo determinada por la diversidad de circunstancias
problemiticas que revel$ el alumnado mds carenciado. Asi pues, algunos de los
problemas que sobresalieron durante la emergencia sanitaria fue la falta de medios
tecnoldgicos:

existen familias que tienen tres o cuatro hijos que requieren computadora o teléfono
para ingresar a las actividades escolares, y a veces no cuentan con esa tecnologia o
solo tienen uno o dos equipos, lo que obliga a que se turnen el uso de los disposi-
tivos. A esto se le agrega el hecho de que no tienen conectividad o es muy limitada
(Viramontes-Anaya & Viramontes-Campos, 2021, p. 7).

Estas limitaciones o barreras socioeconémicas produjeron una alteracién nega-
tiva en la asiduidad de los alumnos a las clases a distancia. Como se comprueba en
el gréfico 1, un 60 % de los encuestados afirmaron que comparecieron regularmen-
te a las aulas on-line, frente a un 24 % que participaron de forma irregular, y un
16 % que afirmaron que casi nunca accedian a las sesiones por videoconferencia.
Una bajada en el nimero de asistentes a las aulas si los comparamos con los datos
estadisticos obtenidos de la modalidad presencial, que se encuentra entre un 80 %
y un 85 % de asistencia. Esta situacién perjudicé en la recogida de evidencias de
aprendizaje destinada al pardmetro de evaluacién del portafolio —asiduidad, en-
trega de tareas semanales, interés, observacién sistemdtica de los logros obtenidos
por el estudiante, participacién, progreso, etc.—, que forma parte de la evaluacién
continua.

GrArico 1. Frecuencia del alumnado a las aulas on-line en pandemia
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En relacién con el grado de satisfaccién con la modalidad a distancia para el
aprendizaje de una lengua extranjera, el 80 % de los alumnos no la considerd
adecuada, justificando sus repuestas con opiniones acerca de los problemas tecno-
16gicos que enfrentaron: «além de problemas da internet, tornou-se exaustivo». Los
problemas en la conectividad, ya sea porque estaban en una localidad con poca co-
bertura o en una parte de la casa mds aislada y con menos red para poder evitar los
ruidos familiares, repercutieron en la parte emocional del alumno, manifestdndose
problemas socioemocionales como sentimientos de ansiedad por la inestabilidad y
las fallas de conexién, estrés, frustracion y la perdida de motivacién. Un escenario
que llevé consecuentemente a la no participacion en las aulas y la falta de interac-
cién del alumnado.

GRAFICO 2. Adecuacién de la modalidad on-line para el aprendizaje de una LE

Estos sentimientos negativos fueron evidenciados por los encuestados a través
de sentencias como «ndo prestava tanta atengdo e nio me sentia envolvido»; «ndio ha-
via interacdo entre os alunos»; «ndo existe 0 mesmo nivel de atencées», corroborando,
de este modo, la opinién de Dotras et al. (2021) acerca de la comunicacidn ineficaz
y la falta de interés que se produjo en la ensenanza on-line durante la pandemia:

con la desmotivacién empieza a existir una falta de interés elevada, lo que les provo-
¢6 un aprendizaje reducido e insatisfactorio, ya que sus capacidades de escuchar y de
aprender no estaban activadas, ni eran capaces de hacerlo, ni siquiera contemplaban
cémo tendria lugar el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de un ordenador
(Dotras, Aller & Santos, 2021, p. 183).

El sentimiento de apatia que invadié a los alumnos durante el confinamiento
tuvo su reflejo en las aulas virtuales, un ambiente caracterizado por alumnos con
cdmaras y micr6fonos apagados y, del otro lado del ordenador, docentes ejerciendo
su labor, sumergidos bajo una sensacién de soledad y con la impresién de no ser
capaces de llegar al otro lado de las pantallas. Esta situacion, que se fue arrastrando
a lo largo de todo el encierro, repercutié en las practicas de los docentes, ya que,



EL PROCESO DE EVALUACION DE LENGUAS EXTRANJERAS EN EPOCA DE CONFINAMIENTO: 213
PERCEPCION DE LOS ALUMNOS DE LA ENSENANZA SUPERIOR

ante la dificultad de establecer didlogo con los alumnos, se fue desistiendo paula-
tinamente de intentar implementar actividades mds comunicativas, optando, de
este modo, por la imparticién de clases mds tedricas, tal como queda reflejado en
los comentarios de algunos alumnos: «ndo houve muito acompanhamento pelo pro-
fessor» o «as aulas eram mais tedricas e aborrecidas». En definitiva, un ambiente que
colocé al alumnado en una situacién desfavorecida en el contexto de la evaluacién
formativa.

Las limitaciones emocionales y metodoldgicas que manifestaron los docentes
también se plasmaron en los métodos empleados en la evaluacién. Como se cons-
tatd, el 70 % de los alumnos encuestados afirmaron que no todos los profesores de
lenguas extranjeras aplicaron el mismo método de evaluacién.

GrArICO 3. Regularidad en el método de evaluacién empleado
por los docentes de LE

El marco para la realizacién de los exdmenes por medios digitales se definié
mediante la administracién de pruebas on-line. Con el objetivo de intentar reducir
al mdximo las pricticas fraudulentas como la copia de las respuestas, se intentd
establecer un tiempo muy limitado. Sin embargo, las diferentes tentativas que se
llevaron a cabo para conseguir estipular un tiempo méximo para la correcta realiza-
cién de la prueba de evaluacién no estuvieron exentas de problemas.

Asi pues, la imposicién de tiempo muy limitado con el fin de garantizar que, al
no tener tiempo suficiente por pregunta, el alumno no pudiese copiar, trajo con-
sigo desigualdades. Siendo que los alumnos que presentaban pérdidas de conecti-
vidad no tuvieron tiempo suficiente para completar el examen. En contrapartida,
el aumento y la flexibilidad en el tiempo no permitié garantizar la fiabilidad de los
resultados.

Por otra parte, el protocolo de realizacién de las pruebas on-line no presenté
un mismo criterio. Se verificaron desacuerdos entre docentes a la hora de mantener
las cdmaras y los micréfonos de los alumnos encendidos o apagados durante la
realizacién de las pruebas. Algunos profesores optaron por mantener todo apagado
para no sobrecargar el sistema, ya que la plataforma no estaba disenada para un
uso masivo simultdneo y existia riesgo de que se fuera abajo o estuviera lenta. En
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contrapartida, otros profesores consideraban que las cdmaras y los micréfonos de
los alumnos debian estar encendidos durante toda la prueba para poder, de este
modo, asegurar la supervisién y monitorizacién remota —comprobar identidades,
asegurar autorias y evitar el fraude—.

Por consiguiente, la administracién de los exdmenes en formato digital se pre-
sentd como un proceso irregular, poco transparente y lleno de incertidumbres para
el alumnado.

Relativamente a las dificultades que los alumnos vivenciaron en la evaluacién
de las diferentes destrezas lingiiisticas a través de medios digitales se destacan:

— Comprensién auditiva: interrupciones en la reproduccion del audio debido
a problemas de conexién; interferencias ambientales y ruidos provenientes
de los alumnos que tenfan el micréfono encendido, y baja calidad del audio.

— Comprensidn lectora: escasez de tiempo para la lectura reflexiva del texto.

— Expresi6n oral: falta de concentracién debido a la convivencia forzada con la
familia en espacios reducidos.

— Expresién escrita: autocorreccién de los textos a la lengua nativa del alumno
debido a la activacién del corrector automdtico de los procesadores de texto.

En cuanto a las ventajas y desventajas que describieron los alumnos con respec-
to a la evaluacién on-line se observan las siguientes opiniones:

TaBLA 2. Ventajas y desventajas de la evaluacién on-line

Ventajas Desventajas
Posibilidad de consulta Escasez de tiempo para la realizacién de las
Facilidad para copiar pruebas
Ambiente més confortable Exdmenes mds dificiles
Menos presién Problemas de conectividad
No tener que desplazarse al centro Docentes mds rigidos y menos tolerantes
Menos dedicacién al estudio debido a la posibi-
lidad de copiar

A pesar del aumento del fraude y los diferentes medios que encontraron los
alumnos para copiar y salvar el curso académico, se comprueba que la utilizacién
de medios fraudulentos también es vista como una desventaja para los alumnos
porque admitieron que estos actos tuvieron consecuencias negativas en su propio
aprendizaje. Asimismo, la comodidad de hacer los eximenes desde casa, evitando,
de este modo, los trastornos ocasionados por los desplazamientos al centro no
consiguen compensar la serie de dificultades técnicas, organizativas y curriculares
que tuvieron que enfrentarse durante las pruebas on-line, principalmente, en lo
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que respecta al aumento de dificultad de los exdmenes y la inflexibilidad de los
profesores.

En este sentido y en lo que concierne al método de preferencia para la realiza-
cién de las pruebas de evaluacién de una lengua extranjera, como refleja el grafico
4, el 76 % de los alumnos se inclinan por el modelo presencial.

GRAFICO 4. Preferencia en el método de evaluacién de una LE

Sobre la base de estos resultados, se puede inferir que la evaluacién on-line ha
supuesto un reto para toda la comunidad universitaria, estando de acuerdo con las
observaciones realizadas por Garcia-Pefialvo et al. (2020) con respecto a:

la resistencia natural al cambio de las personas, se unen las limitaciones técnicas de
sistemas preparados para dar un soporte informdtico especifico a actividades mayo-
ritariamente presenciales, las reticencias y la falta de un apoyo decidido de ciertos
actores clave en la gestién politica y académica de este proceso (Garcfa-Penalvo et
al., 2020, p. 21).

En sintesis, la falta de recomendaciones orientadas al diseno de mecanismos y
estrategias de evaluacién on-line, afecté en el proceso de recogida de evidencias de
aprendizaje, originindose, de este modo, un ambiente poco inclusivo y equitativo
que no tuvo en consideracién la variedad de alumnos con respecto a las condicio-
nes personales, emocionales y socioeconémicas que presentaron durante la emer-
gencia sanitaria.

Como se ha observado, las situaciones personales de los alumnos en pandemia
impactaron directamente en el proceso educativo a distancia, provocando la falta
de asiduidad a las aulas, la no participacién en las actividades diddcticas debido a
la falta de motivacién, el incumplimiento de sus compromisos académicos, y la
busqueda de medios no correctos para la realizacién de las pruebas on-line. Estas
situaciones afectaron de forma negativa a la recogida de evidencias de aprendizaje
que hacen parte tanto de la evaluacién formativa como de la sumativa.
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4. CONCLUSIONES

A la luz de estos resultados, se ha observado que las acciones evaluativas virtua-
les implementadas durante la pandemia fueron deficientes y no dieron respuesta a
las limitaciones socioeconémicas y socioemocionales que presentaron los alumnos
en situaciones de aislamiento y confinamiento obligatorio. Situaciones que perju-
dicaron la evaluacién por, como sefiala Trujillo et al. (2020, p.24), «la imposibili-
dad de conectarse a la docencia en linea u otras situaciones de desigualdad por mo-
tivos socioeconémicos, familiares o incluso sanitarios». Del mismo modo, Tejada
etal. (2022) expresan otro tipo de problemdtica manifestada durante el proceso de
evaluacién formal como el registro de alumnos que realizaron las pruebas on-line
a través de sus teléfonos méviles, perdiendo de esta manera calidad en la lectura de
los textos.

Asimismo, la falta de participacién del alumnado en las aulas telemdticas afectd
a la recogida sistemdtica de evidencias de aprendizaje, asi como la consecuente
falta de retroalimentacién por parte de los docentes sobre los niveles de avance en
el desarrollo de las competencias. Ante la imposibilidad docente de monitorear,
acompanar y apoyar el aprendizaje de los discentes, el proceso evaluativo dejé de
ser parte intrinseca de la ensenanza, perjudicando, de este modo, la evaluacién
formativa y procesual para centrarse exclusivamente en la calificacién del examen

final.

El distanciamiento y el alejamiento de la vida académica trajo consigo la sole-
dad, el desconcierto general y la desconfianza; sentimientos que hicieron que no
hubiese tanta empatia entre el profesor y el alumno.

A pesar de que nos encontramos dentro de la cultura digital dominada por las
redes sociales, la mensajerfa instantdnea y las videollamadas, durante las aulas no
presenciales fueron evidentes los problemas de comunicacién, puesto que «a través
de una cdmara de una pantalla, muchas veces apagada, los alumnos no exteriorizan
el éxito posible de la realidad ensenanza-aprendizaje» (Dotras, et al., 2021, p. 181).
La pérdida de contacto con los estudiantes provocd en el docente limitaciones
tanto emocionales como metodoldgicas. Asi pues, las clases tedricas a distancia
substituyeron a las dindmicas comunicativas y el proceso de retroalimentacién para
mejorar los aprendizajes se convirti6 en la busqueda constante de los docentes para
detectar posibles fraudes.

De acuerdo con Gonzdlez et al. (2020, p.2) «la evaluacién online masiva su-
pone un cambio de paradigma que no requiere simplemente la inclusién de una
nueva tecnologia con la que se desarrolla el examen, sino que implica también un
cambio en la pedagogia y en el tipo de examen per se». Por ello, se considera que
uno de los errores mds cometidos por los docentes en el proceso de evaluacién
fue la transpolacién simétrica del examen presencial al examen on-line, es decir,
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los tipos de actividades mds comunes empleados para la ensenanza-aprendizaje de
lenguas extranjeras como el relleno de huecos, de relacionar, de seleccién multiple
y de sustitucion, entre otras, se virtualizaron y migraron a las plataformas virtuales.
Asimismo, la imposibilidad de supervisién ni vigilancia debido, en este caso en
particular, a la falta de herramientas tecnolégicas como el e-protectoring, o detec-
tores biométricos —dispositivos de reconocimiento facial, de reconocimiento de la
voz, andlisis del movimiento de los ojos, control de la pantalla del alumno, entre
otros—, amplié las posibilidades de fraude por la participacién de terceras personas
y la utilizacién de materiales no permitidos, generando, de este modo, dudas sobre
los resultados obtenidos.

En sintesis, la pandemia ha puesto en evidencia las fragilidades en alfabetiza-
cién digital y capacitacién tecnolégica que presentan tanto los docentes como los
discentes. Por lo tanto, no se puede hablar de éxito educativo durante la pandemia
cuando se usaron soluciones de evaluacién tecnoldgicas sin un periodo de prueba
previo para el alumnado. Las opiniones negativas obtenidas en este estudio acerca
de los mecanismos, criterios y herramientas de evaluacién on-line nos ofrecen una
oportunidad para reflexionar sobre los sistemas de evaluacién empleados para lo-
grar una calificacién justa y eficaz en un contexto virtual.
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RESUMEN

Se presentan a continuacién dos proyectos de innovacién docente llevados a cabo en el
aula de Arabe como Lengua Extranjera (dmbito universitario) durante dos cursos consecu-
tivos (2019-2020 y 2020-2021). Para ello, tras una breve referencia a la situacién actual de
la ensefanza de este idioma y la tardia y dubitativa introduccién de las TIC se presentan los
objetivos, la implementacién de estos y los resultados de ambos proyectos, desarrollados a
partir de una metodologia colaborativa. En lo que respecta a los resultados, estos hacen re-
ferencia tanto al producto final elaborado por los estudiantes, como a la propia evaluacién
que estos realizaron sobre la iniciativa docente planteada.

Palabras clave: TIC; Arabe como Lengua Extranjera; innovacidn docente; proyectos
colaborativos.

ABSTRACT

This chapter describes the implementation of two Teaching Innovation Projects with-
in the field of Arabic as a Foreign Language Classroom carried out at the University of
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Salamanca during the academic years 2019-202 and 2020-2021. After a brief sketch of
the current challenges of the teaching of Arabic as a Foreign Language, we present the ob-
jectives, the development, and the results of both interventions, which were based upon a
collaborative methodology and the use of ICT. Concerning the results, these deal with the
final product as created by Arabic/FL students and also the assessment of the interventions
by the students themselves.

Keywords: ICTS; Arabic as a Foreign Language; educational innovation; collaborative
projects.

1. INTRODUCCION

A IMPLEMENTACION DE LAs TIC (junto con su evolucién conceptual TAC) en

la ensefanza de idiomas constituye dificilmente una novedad. En el dmbito

del Arabe como Lengua Extranjera (4rabe/LE) las propuestas han llegado
algo mds tarde y a partir de esfuerzos particulares. Asi, pueden citarse al respecto
algunas iniciativas pioneras, como Arab en Linea (Calvo et al., 2010), Arabe al dia
(consultable en https://www.arabealdia.com/quieacutenes-somos.html), Mumkin
(Assaf Muntané y Anaya Ortiez, 2012) o la produccién de profesoras de Escuelas
Oficiales de Idiomas como Joana Herndndez (EOI de Tarragona). Asimismo, se
cuenta con los contenidos y materiales ofrecidos en plataformas de instituciones
privadas como las de Aljazeera (https://learning.aljazeera.net/en), educativas (Ara-
bic Online de la Western Michigan University: https://wmich.edu/languages/ara-
bic-online) o particulares (Arabe Vivo: https://sites.google.com/site/arabevivo/),
entre otros. En linea con los postulados desarrollados en didactica, las nuevas pro-
puestas, tanto formativas como aplicadas, se orientan hacia un uso significativo y
enfocado en el aprendizaje de las TIC, es decir, estas se transforman en TAC por
mediacién del profesorado.

Buena parte de los recursos digitales desarrollados hasta ahora en drabe/LE con-
ciernen a la creacién de materiales audiovisuales o a la digitalizacién de contenidos
otrora en formato fisico (conjugadores en linea, gramdticas, diccionarios y corpus).
En ambos casos, atienden a dos deficiencias tradicionales en la ensefanza del drabe/
LE, a saber: la escasez de materiales y la lenta modernizacién (y con ello virtualiza-
cién y digitalizacién) del aprendizaje-ensefanza de este idioma (Manzano y Gago,
2016). En todos los casos, los distintos tipos de recursos ofrecen distintos grados
de interaccién discente — plataforma, si bien en su mayoria se orientan hacia una
relacion de consulta y/o de respuesta por parte del estudiante.

Esta introduccién mds tardia, especialmente en dmbito hispano, de las TIC/
TAC se relaciona y, en parte, se explica, por diversos factores, todos ellos afectados
transversalmente por el cardcter poli/diglésico de esta lengua y su gran diversidad
geolectal, rasgo, este ltimo, comin a otros idiomas. De modo sintético, se pueden
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apuntar los siguientes factores que aqui se explicitan de manera sucinta, si bien
merecen una atencién mayor dada su complejidad y para lo que se remite a la
bibliografia especializada.

En primer lugar, el aprendizaje del drabe en Espana ha estado tradicionalmente
vinculado, de manera primordial, a intereses cientificos histéricos (como el pasado
andalusi), lo que primaba un acercamiento filolégico y textual a la lengua drabe
(Garcia-Arenal y Rodriguez Mediano, 2017). En rigor, los intereses que invitaban
a acercarse al drabe son mds diversos, pero, en cualquier caso, se observa la prima-
cia del medio escrito. Asi, esta orientacién, junto con el cardcter digldsico de esta
lengua, fundamentaba una aproximacién basada en el método gramatical, cuya
impronta ain es importante en los programas de ensefianza y en el disefio de ma-
teriales (Imbert, 2010 o Paradela, 2010).

En segundo lugar, més recientemente, la necesidad de apertura e inclusién de
las variedades orales del drabe en los programas de drabe/LE centra el debate —no
resuelto—sobre la mejor forma de integrar la variabilidad lingiiistica en el aula, con
diversas propuestas sobre la mesa (Aguilar, 2014; Chekayri, 2014; Gutiérrez Terdn,
2014).

Por ultimo, ha de tomarse en consideracién que los objetivos que se planteen
en el aprendizaje de este idioma deben ponerse en relacién directa con la variedad
del espectro poliglésico que, en funcién de las metas perseguidas, debe priorizarse,
tanto desde un punto de vista diafdsico como diatdpico.

De este modo, resulta imprescindible situar los dos proyectos de innovacién
docente sobre los que versa este trabajo dentro de este marco de cuestiones de
dificil resolucién. Estos se desarrollan dentro de las iniciativas de innovacién y mo-
dernizacién de las metodologias docentes y de evaluacién del Grado en Estudios
Arabes e Islimicos de la Universidad de Salamanca y suponen la continuacién de
una linea de trabajo que busca integrar las TIC y adoptar nuevas aproximaciones
metodoldgicas (Aprendizaje basado en proyectos (ABP) y Aprendizaje-Servicio
(ApS), fundamentalmente) en el dmbito del drabe/LE (Ferndndez Fonfria, 2022,
Gago Gémez, 2022a, 2022b; Ferndndez Fonfria y Gago Gémez, 2021). En con-
creto, cabe destacar algunos de esos proyectos: Recursos para la ensenanza y apren-
dizaje del drabe como lengua extranjera (ARABELE) (dirigido por Miguel A. Man-
zano Rodriguez, curso 2015-2016); La alfabetizacion informacional en el dmbito de
las Humanidades: Estudios Arabes e Islimicos e Historia del Arte (dirigido por Sara
Nunez, curso 2016-2017); Transferencia Universidad-Secundaria: Las TAC y los re-
curso multimedia generadores de aprendizaje y habilidades en los estudios de Lengua
Espasiola, Lenguas Extranjeras y sus literaturas (dirigido por C. Alvarez-Rosa, curso
2021-2022), cuyos resultados pueden consultarse en Alvarez-Rosa (2022), entre
otras iniciativas docentes. En la actualidad se trabaja en la accién dirigida por Lidia
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Ferndndez Fonfria Cuéntame: el podcast como herramienta de innovacién docente en
la ensenanza de Lengua y Literatura (curso 2022-2023).

En lo que se refiere a los dos proyectos sobre los que versa este capitulo de
libro, ambos recibieron apoyo y financiacién del Vicerrectorado de Docencia e
Innovacién Educativa y se desarrollaron en sendos anos académicos consecutivos,
2019-2020 y 2020-2021 en las materias de Lengua Arabe de segundo, tercer y
cuarto curso.

El marco curricular en que se contextualizan ambas acciones docentes comporta
ciertas particularidades. Por un lado, los objetivos perseguidos en el Grado son muy
amplios y ambiciosos —si se toma en cuenta el lapso temporal para acometerlos—,
pues se busca una formacién comprehensiva en la cultura, historia, lengua y litera-
tura drabes, de cardcter filolégico, pero también comunicativo y contempordneo.
Ello obliga, por un lado, a integrar supuestos y aproximaciones que, sin ser exclu-
yentes ni contradictorios, resultan de dificil conciliacién en un periodo temporal
limitado. Por otro lado, y a diferencia de otros contextos de ensenanza-aprendizaje
de una lengua extranjera donde la clase de lengua extranjera constituye la puerta de
entrada a otros aspectos de orden cultural, social e histérico, las materias de Len-
gua Arabe no constituyen el tinico punto de contacto con estas dimensiones, sino
que se reparte en un buen nimero de asignaturas del Plan de Estudios, tales como
historia, literatura, antropologia, arte o derecho islémico, donde el estudiante se
enfrenta a distintas tipologfas textuales y lingiiisticas de la lengua meta. Al mismo
tiempo, en el plan del Grado se engloban materias especificas para las variedades
dialectales (Dialectologfa Arabe; Arabe Marroqui) a partir del tercer curso.

Todo ello resulta en un desarrollo desigual de las distintas competencias (socio)
lingiiisticas y de las destrezas, con una ventaja importante de las competencias
gramatical, semdntica, léxica y ortogréfica y las destrezas de comprensién (oral y
escrita) sobre el resto de las competencias y, especialmente, sobre las destrezas de
expresion (escrita y oral).

Es en este marco en el que se implementan los dos proyectos de innovacién
docente, con el objetivo de contribuir a paliar algunas de las deficiencias (destrezas
de produccidén) y apoyar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje (fomento
de las competencias menos desarrolladas).

2. PROYECTOS: OBJETIVOS Y DESARROLLO
2.1. OBJETIVOS

Los dos proyectos de innovacién docente que se exponen a continuacién se
centraron en las destrezas escritas y orales, respectivamente, y en TIC enfocadas
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en cada uno de estos canales. Asi, el primero de ellos, Visual Magreb (curso 2019-
2020), consistia en la elaboracién de un video donde el estudiante presenta y des-
cribe una ciudad, un pais o cualquier otra entidad geografica o personalidad de la
regién magrebi. En cuanto al segundo proyecto, Gamificacion de las competencias
comunicativa y sociocultural por medio de la tecnologia y la participacion del alum-
nado (curso 2020-2021), este se centraba en la redaccién de narraciones escritas en
formato de entradas de un blog comtn a la clase que versaban sobre las (des)aven-
turas de dos personajes ficticios, Samir (humano) y Fredo 325 (alienigena).

Ademads de estimular la produccién escrita y oral por parte del alumnado, se
buscaba promover la integracion transversal de las TIC en el aprendizaje-ensefian-
za de los contenidos lingiiisticos meta de las materias en las que se aplicaron estas
iniciativas, y que esta aproximacién tanto a las TIC como a la propia creacién de
contenido se llevase a cabo de forma critica (revisién bibliogréfica y de las fuentes
de informacién), como auténoma por parte del estudiante. Dicho de otro modo,
las TIC empleadas constituyen herramientas procedimentales para los fines lin-
giifsticos, de forma que no son objeto explicito de ensenanza, ni objetivo de apren-
dizaje. En el caso concreto que nos ocupa, el Arabe como Lengua Extranjera, cabe
mencionar, ademds, dos factores que invitan a la utilizacién de las TIC: por un
lado, y como han argiiido otros investigadores (Martinez-Gil et al., 2020), las TIC
pueden aumentar la motivacién e interés del alumnado, aspectos ambos que, en la
clase de drabe, quizd por su dificultad y diversidad lingiiistica, son preciso cuidar de
manera especial y alentar; por otro lado, el planteamiento de los proyectos obliga
a los alumnos a practicar una habilidad lingiiistica de manera directa: la escritura
en drabe en el ordenador.

Otra de las caracteristicas comunes a los dos proyectos es la estructuracién en
torno a la iniciativa del discente, gestor y protagonista de su propio proceso de
aprendizaje: el estudiante se convierte en creador de contenido y, para ello, no solo
ha de recurrir a sus conocimientos lingiiisticos en la lengua meta, sino que ha de
formarse e informarse de manera critica y auténoma a partir de los recursos pues-
tos a su disposicién (lista de aplicaciones, bancos de imdgenes, bibliografia, entre
otros) e integrarlos en formato digital.

De este modo, ademads de los objetivos comunes que los dos proyectos compar-
tian con relacidn a las destrezas y competencias y el recurso a las TIC, se conseguia
potenciar la seguridad lingiiistica del alumnado. Y ello no solo por la plasmacién
de su labor en un producto final, sino también por la articulacién de la iniciativa
docente como proyecto comun de la clase.

En lo que concierne a los objetivos especificos de cada proyecto, estos fueron los
siguientes. En Visual Magreb, el eje temdtico se situaba en la region norteafricana,
por lo que entre las metas especificas se encontraba la de potenciar el conocimiento
de la geografia, historia, diversidad religiosa y social del Magreb desde una pers-
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pectiva diacrénica y multidisciplinar. Asimismo, el proyecto se planteaba que los
alumnos adquiriesen la competencia tecnoldgica necesaria en el montaje de videos
sencillos, el uso de subtitulos por parte del alumnado y aumentasen el contacto
con la lengua drabe a través del necesario recurso a bancos de imdgenes, portales de
musica y video, con el fin de desarrollar la comprensién y expresion oral.

En lo que concierne al Blog de Samir y Fredo 325, sus personajes estdn inspira-
dos en la obra de Herndndez Martinez (2016) M;i vida en el Planeta Marte, lectura
obligatoria en las asignaturas de segundo curso equivalente al nivel A1-A2+ del
MCER. Por tanto, el blog se centra las aventuras de un alienigena (Fredo 325) y
su amigo Samir, narradas por los alumnos en un blog compartido y ptblico. La
ludificacién a través de una narrativa que inclufa un personaje ficticio tal como un
alienigena permitia romper una de las barreras cognitivas, ya que todo era posible
y legitimo gracias al género narrativo planteado. En este proyecto, los objetivos
especificos planteados fueron la virtualizacién de la adquisicién de habilidades lin-
giifsticas practicas y conocimientos sociohistdricos, creando nuevos dmbitos de uso
para el alumnado y nuevos instrumentos de evaluacidn; generar nuevos y amplia-
dos entornos de précticas (lingiiisticas y socioculturales) y, por ultimo, reforzar
y ampliar los conocimientos relacionados con los temas de clase (lingiiisticos y
socioculturales).

En cuanto al producto final de cada una de estas acciones docentes, muestran la
puesta en practica por parte del alumnado de una de las dos destrezas de produc-
cién menos desarrolladas: la expresion oral (Visual Magreb) y la expresién escrita
(Blog de Samir y Fredo 325). Sin embargo, en el desarrollo del proyecto, como se
verd a continuacién, se practicaron ambas en los dos proyectos.

2.2. DESARROLLO DEL PROYECTO EN EL AULA

Tanto Visual Magreb como el Blog de Samir y Fredo 325 siguieron pautas de
desarrollo similares. Toda vez que se habian sistematizado los recursos (bancos de
imdgenes, aplicaciones gratuitas o suscritas por la Universidad, bibliografia, etc.)
que los estudiantes necesitarian, se procedié a la presentacién en clase. Cada alum-
no o grupo de alumnos trabajé después de manera auténoma, y orientada por
el profesor siempre que lo necesitara, en el tema de su eleccion: ciudad, regién
o personaje magrebies en el caso de Visual Magreb; situacién, suceso o anécdota
dentro de la narrativa de Fredo 325 y Samir. La labor por parte del profesor a cargo
consistia en el apoyo lingiiistico, la resolucién de dudas, que podrian ser de orden
tecnoldgico, la coordinacién entre los alumnos (para que no se repitieran temdti-
cas, p. ¢j.) y la orientacién bibliogréfica. Tanto en Visual Magreb como en el Blog de
Samir y Fredo 325 participaron 19 alumnos por proyecto, en total 38 estudiantes.
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Una vez que los alumnos habian conseguido la versién final de su trabajo, esta
se presentaba en clase con el objetivo de poner en comun las aportaciones y eva-
luarlas de manera critica entre todos con el fin de mejorarla. La evaluacién fue ané-
nima y se llevé a cabo tanto por los alumnos con respecto a sus companeros como
por parte del profesor. El debate de la exposicién, tanto del visionado de videos
de Visual Magreb, como de los posts del blog de Samir y Fredo 325, se realizé, alld
donde el nivel lo permiti6, en drabe (cursos superiores del Grado).

Concluido el proyecto, los estudiantes participaron, de manera voluntaria y
andénima, en una encuesta que indaga sobre la idoneidad del proyecto, su aprove-
chamiento y el grado de satisfaccién con la propuesta didédctica. En ambos proyec-
tos se recurri6 al mismo modelo de encuesta, lo que facilita la comparabilidad de
los resultados.

3. PRODUCTO FINAL Y RESULTADOS

De lo expuesto en el apartado anterior se colige que ambos proyectos obtu-
vieron dos tipos de resultados: por un lado, el producto final elaborado por el
estudiante ya sea en formato de video o entrada de blog y, por otro lado, la metae-
valuacién del propio proyecto.

En lo que concierne a los productos finales, en Visual Magreb los estudiantes
optaron por presentar paises (segundo curso del Grado) o ciudades, elementos cul-
turales (como las bodas marroquies) e incluso personalidades, como ‘Abd al-Karim
al-Jattabi (Abd El-Karim El-Jattabi, 1882-1963) o la Kahina (s. VII) en el caso del
ultimo curso de Grado. En ambos casos, se practicaban campos léxicos especificos
que abarcaban desde orientacién geogrifica y elementos de historia, hasta expre-
siones propias de la biografia (que adquirié un formato documental) y vocabulario
especifico. A continuacidén, se muestran algunos fotogramas de dos videos de cada
uno de los cursos (segundo y cuarto curso en este caso):

FiGura 1. Fotograma del video sobre Jordania
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Fuente: alumna L. Ferndndez, de segundo curso

Ficura 2. Fotogramas del video sobre Abd El-Karim El-Jattabi (1882-1963)

Fuente: con permiso expreso del alumno J. Blas, de cuarto curso

Los videos se acompanaban de un guion escrito que formaba parte de los mate-
riales obligatorios para evaluacién de la expresién escrita.

En cuanto al Blog de las aventuras de Samir y Fredo 325, las temiticas se vin-
cularon con los campos léxicos estudiados en clase, si bien se permitieron otras
narrativas a propuesta del alumno. Algunos fragmentos de las entradas en el blog
son los siguientes:
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Ficura 3. Extracto de dos entradas del Blog de Samir y Fredo 325

Fuente: alumnos de segundo curso

Con respecto a la valoracién de las dos iniciativas docentes, para ambos pro-
yectos se distribuyé el mismo modelo de encuesta anénima, que comprendia las
siguientes aseveraciones para ser evaluadas por los alumnos en funcién de su grado
de acuerdo con el contenido. Estas afirmaciones eran las siguientes:

1. Introduce innovacién en la docencia de la asignatura.
2. Integra teorfa y prictica.

3. Potencia el entusiasmo por la materia.

4

Ha ampliado mi conocimiento relacionado con la asignatura y los estudios
del Grado en general.
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Ha sido explicada de una forma clara y fécil de entender.
Promueve la participacién de los alumnos.
Fomenta el trabajo personal a lo largo del curso de una forma regular.

El contenido de la actividad es actual.

Y N oW

Mi interés por el tema ha aumentado como resultado de la actividad.
10. El nivel es adecuado a la dificultad.

11. Recomendaria la actividad a otros estudiantes.

12. He encontrado la actividad intelectualmente estimulante.

13. Me ha motivado a ampliar conocimientos fuera de clase.

La valoracién de los estudiantes respecto a ambos proyectos se sintetiza en for-

ma de porcentajes en la siguiente tabla. Se ha marcado en sombreado aquel porcen-

taje mayor para cada afirmacién y proyecto.

TaBra 1. Valoracion de los estudiantes de los dos proyectos
(Visual Magreb y Blog de Samir y Fredo 325)

Totalmente Ni en desacuerdo Totalmente
En desacuerdo . De acuerdo
en desacuerdo ni de acuerdo de acuerdo

Visual M. | Blog | Visual M. | Blog | Visual M. | Blog | Visual M. | Blog | Visual M. | Blog

- 10,53 5,26 5,26 5,26 5,26 15,79 36,84 73,68 42,11

2 - 556 | 1053 | 0,00 5,26 556 | 2630 | 3333 | 5780 | 9556
3 - 1053 | DA 11053 | qs3 | 1053 | g105 | 4211 sp63 | 2632
4 - 1053 | 520 | 526 | q053 | 1053 | 411 | 1053 | 4211 | 6316
5 - 1579 | 0,00 000 | 1579 | 526 | 2105 | 2632 | @16 | 5263
6 - 100 | 00011000 | 506 | 500 | 1053 | 2500 | g421 | 50,00
7 - 1053 | 0001506 | g6z | 1053 | 9105 | 3158 | sp3 | 4211
8 - 1000 | 526|500 | 053 | 1000 | 1053 | 3000 | 7368 | 4500
9 | 36 053 | 103 | 526 | qos53 | 3684 | 1053 | 1579 | 316 | 3158
10| 526 | 556 | 205 | 000 | jo53 | 3333 | 1053 | ILIL | 5063 | 50,00
1] 1053 sy | 1053 | 526 | ag3p | 1579 | 1579 | 2632 | 3684 | 36,84
2| - 1579 | 1053 | 526 | 1579 | 1053 | 3684 | 2632 | 3684 | 4211
13 - 1,11 | 526 000 | 2632 | 2222 | 2105 | 3889 | 4737 | 2778

Fuente: elaboracién propia
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En la tabla se recogen las respuestas de todos los alumnos de todas las asigna-
turas de Lengua Arabe en las que se implementé (desde segundo a cuarto curso).
Tanto en Visual Magreb como en el Blog de Samir y Fredo 325 se recopilaron 19
cuestionarios por cada proyecto, pero se ha de mencionar que en el caso de Visual
Magreb un estudiante lo entregé en blanco, por lo que la cifra de cuestionarios
computables para evaluar la satisfaccién del alumnado asciende a 37.

Como puede observarse, ambos proyectos fueron positivamente valorados en
la gran mayoria de los items por los que se pregunté. Esto resulta especialmente
cierto en el caso del proyecto Visual Magreb ya que, como se observa en la columna
final correspondiente a «totalmente de acuerdo», refleja los mayores porcentajes en
todos los items, con la salvedad de 4. Ha ampliado mi conocimiento relacionado con
la asignatura y los estudios del Grado en general, que arroja un empate con la colum-
na correspondiente a «de acuerdo». Comparado con el Blog de Samir y Fredo 325,
donde la dificultad técnica se cenia a la edicidon de un texto y manejo y montaje de
imdgenes, Visual Magreb les proponia un reto algo mds complejo en cuanto al uso
de un formato oral, asi como a la menor familiarizacién con las TIC de edicién de
videos y el uso de subtitulos en drabe (fuera de lo que ofrecen las redes sociales).
Ademds, ha de mencionarse que la expresién oral suele constituir el aspecto de
mayor dificultad en el aprendizaje de una Lengua Extranjera.

Respecto al Blog de las aventuras de Samir y Fredo 325, también se observa que
la columna final aparece toda ella resaltada en sombreado, a excepcién de las afir-
maciones 3. Potencia el entusiasmo por la materia'y 13. Me ha motivado a ampliar
conocimientos fuera de clase. El resultado, por tanto, es satisfactorio, pues los estu-
diantes han valorado tanto el cardcter innovador, prictico, como la adecuacién al
nivel y los aspectos relativos al modo de trabajar, participativo y colaborativo. Por
todo ello, es importante destacar la excelente valoracién del proyecto, que se sitta
siempre en el rango positivo de la tabla.

4. A MODO DE CONCLUSION

En este capitulo se han presentado dos intervenciones docentes llevadas a cabo
en el aula de drabe /Lengua extranjera construidas a partir del uso de TIC. Tal
y como han apuntado otros investigadores ya mencionados (Martinez-Gil et al.,
2020), resulta imprescindible que el recurso a las TIC tenga sentido pedagdgico y
que su uso no se vea justificado por su mero atractivo estético.

En el caso que nos ocupa, tanto la concepcién de los proyectos docentes como
las propias TIC utilizadas parten de una evaluacién (o diagnédstico) previo sobre
cudles son las necesidades y deficiencias frecuentes entre el estudiantado en lo que
respecta a su aprendizaje del drabe. Es posible, e incluso probable, que estas defi-
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ciencias que se han encontrado entre el estudiantado del Grado de Estudios Arabes
—en las destrezas de produccién (oral / escrita) y las competencias vinculadas estas
(como la fonoldgica)—no coincidan con las de otros estudiantes, quienes se acer-
can al drabe en otros contextos o a través de otros planes de estudio. Por tanto, se
considera imprescindible que la evaluacién de necesidades sea especifica de grupo.

Por otra parte, se ha querido destacar el papel gestor y la iniciativa del aprendiz
en ambos proyectos, que se articulan, precisamente, en torno al discente. Estima-
mos que esta perspectiva ha animado y alentado otro de los beneficios posibles del
uso de las TIC en clase: estimular el aprendizaje, promover la implicacién activa
del alumno y fomentar las actitudes positivas hacia lo logrado, en este caso, un
producto final creado a partir del trabajo en grupo de la clase. En ambos casos, las
dos intervenciones docentes fueron positivamente valoradas por los estudiantes.

Respecto a las posibles mejoras de ambos proyectos, cabe destacar que am-
bos han funcionado como un refuerzo de los contenidos de clase y, por tanto, la
ampliacion de contenidos (Iéxicos, gramaticales, entre otros) queda relegada a un
segundo plano. Para ello, se precisaria reorientar la narrativa, los objetivos o el
planteamiento general de las acciones educativas para fomentar la autonomia del
estudiante. Por otro lado, ambos formatos (tanto el video como el blog) pueden
resultar algo ajenos al publico al que se dirige, mds habituado a productos digitales
de consumo mids rdpido, mds efimero e inmediato (. g. lo ofrecido por redes so-
ciales como Instagram, Twitter o Tiktok, actualmente mds en boga entre el publico
objetivo). Ello no es una limitacién en si misma, pero si puede mermar el interés
por el proyecto por parte de los estudiantes. Es preciso, por tanto, actualizar la TIC
concreta en concordancia con los cambios que se producen de manera continua
en este dmbito.

Por tltimo, en el marco de la ensefianza del Arabe como Lengua Extranjera,
mds alld de la necesaria reflexién sobre las distintas cuestiones inherentes a esta len-
gua y, asimismo, a la docencia de cualquier otra lengua extranjera, existen diversas
iniciativas, generalmente particulares o locales, a excepcién de la recientemente
creada Sociedad Espafiola de Docentes de Lengua Arabe (SEDLA), sociedad cul-
tural sin 4nimo de lucro fundada en 2022 por profesores de universidades, escuelas
oficiales de idiomas y otros centros docentes donde se imparte la lengua drabe a lo
largo del territorio espafiol y cuyo objetivo es, precisamente, promover la investiga-
cién y la ensefianza del drabe como lengua extranjera en contextos de habla hispana
y llevarlo a cabo de manera compartida y coordinada entre todos los interesados en
la materia. Se considera que esta iniciativa es indispensable, dada la necesidad, no
solo de modernizar y actualizar la metodologia y los materiales, sino de promover
la puesta en comin de estas experiencias, de las buenas practicas y materiales que
ayuden, precisamente, a aliviar algunas de las deficiencias en este dmbito.



LA ENSENANZA DEL ARABE COMO LENGUA EXTRANJERA (ARABELE) Y LAS TIC: 231
PROPUESTAS DIDACTICAS

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AGUILAR, V. (2014). 4 all A jlall 5 (paanll izl auaill 4y 2ll & 93 jall aid=dll. En V.
AguiLar, L. M. PEérez CaRaDa, W. SALEH, W. y P SANTILLAN GRiMM (Eds.), Arabele
2012: Ensenianza y aprendizaje de la lengua drabe = Teaching and Learning the Arabic

 Language =:Y VY Ly je Lgalai g 4 jall 43ll) oilas (pp. 31-43). Universidad de Murcia.

Arvarez-Rosa, C. V. (Dir.). (2022). TIC... TAC. Transferencia en las aulas de Lengua y Li-
teratura, puente entre la Educacion Secundaria y la Universidad. Ediciones Universidad
de Salamanca.

Assar MUNTANE, T. y ANava Orriz, M. (2012, septiembre 28). Mumkin: un proyecto de
material diddctico. [Presentacién de péster]. Congreso internacional Arabele09: Ensenian-
za y aprendizaje de la lengua drabe. Madrid. [web: http://mumkin.es/].

Cawo, E., Comes, M., Diaz-Fajarpo, M., Moreno, C., Puig, R., Rius, M. y Romo,
E. (2010). Aplicacién de las nuevas tecnologias a la ensefianza del drabe en la uni-
versidad el proyecto Arabe en Linea (Ael) del GIDC Luga de la UB. En V. Agui-
LAR, L. M. PErez CaNaDA y P SANTILLAN GRiMM (Eds.) Arabele 2009: Ensenianza
y aprendizaje de la lengua drabe = Teaching and Learning the Arabic Language =
lgaleiy Lo poll A&lll aslei Vo o 4 Ly se (pp. 89-101). Universidad de Murcia.

CHEKAYRI, A. (2014). The Challenges of the Shift from a Modern Standard Arabic-only.
Approach to and Integrative Approach. En V. AGuILAR, L. M. PEREZ CARADA, W. SALEH,
W.y P SANTILLAN GRiMM (Eds. ), Arabele 2012: Ensefianza y aprendizaje de la lengua drabe
= Teaching and Learning the Arabic Language = \galad g 4y 2l Gl alas Y 0VY Ly e
(pp- 45-70). Universidad de Murcia.

FERNANDEZ FONER{a, L. (Dir.). (2023). Cuéntame: El podcast como herramienta de inno-
vacién docente en la ensenanza de lengua y literatura. [Proyecto de innovacién y mejora
docente 1D2022/138]. Universidad de Salamanca.

FERNANDEZ FONFRIA, L. (2022). Uso de Genially en la ensenanza del Arabe como Lengua
Extranjera. En C. Awvarez-Rosa, C. V. (Dir,). TIC... TAC. Transferencia en las aulas de
Lengua y Literatura, puente entre la Educacion Secundaria y la Universidad (pp. 87-95).
Ediciones Universidad de Salamanca.

FErRNANDEZ Foneria, L. (Dir.). (2020). Visual Magreb. [Proyecto de innovacién y mejo-
ra docente ID2019/130]. Universidad de Salamanca. https://gredos.usal.es/hand-
le/10366/149001

FerNANDEZ Fonrria, L. y Gago Gomez, L. (2021, diciembre 17). El desarrollo de la
expresién oral y escrita en Arabe/LE. Algunas experiencias desde el aula universitaria.
[Comunicacién] Simposio Internacional Innovacién Docente en Lengua Arabe. Retos
de la docencia de la lengua drabe en la universidad espafiola: Gestién e innovacién
metodolégica. Universitat de Valéncia.

Gaco GOMmEz, L. (2022a). Gamificacién de competencias comunicativas y sociocultural
(Arabe/ Lengua Extranjera): las aventuras de Munir y Bachir. En A. GuiLLEN-RIQUEL-
ME (Ed.). Handbook of Innovation and Assessment of the Quality of Higher Education and
Research (Vol. 1) (vol. 1, s.p.). Thomson Reuters.

Gago GOMmEz, L. (2022b). Marhaba fi Salamanca: Guia de la ciudad para arabéfonos. En
C. Awvarez-Rosa, C. V. (Dir). TIC... TAC. Transferencia en las aulas de Lengua y Lite-


http://mumkin.es/

galad 5 i jall ARl a3 Y VY Lo o

232 LIDIA FERNANDEZ FONERIA Y LAURA GAGO GOMEZ

ratura, puente entre la Educacion Secundaria y la Universidad (pp. 97-106). Ediciones
Universidad de Salamanca.

Gago GoOwmEz, L. (Dir.). (2021). Gamificacion de las competencias comunicativas y socio-
cultural por medio de la tecnologia y la participacion activa del alumnado. [Proyecro de
innovacion y mejora docente ID2020/087]. Universidad de Salamanca. https://gredos.
usal.es/handle/10366/149225

GaRcia-ARENAL, M. y Robricuez MEbpiaNo, E (2017). Sacred History, Sacred Langua-
ges: The Question of Arabic in Early Modern Spain. En J. Loor, A. Hamirron, y C.
BURNETT. (Eds.). The leaching and Learning of Arabic in Early Modern Europe (pp.
133-162). Brill.

GuriERREZTERAN, . (2014). < lad 291;4” & e>adll g dalall G @) 8 elia e (Wl
Y A6 L 8 Al daslall o, En V. AGUILAR, L. M. PERrez CaNapa, W. SALEH,
W.y P. SANTILLAN GRimM (Eds. ), Arabele 2012: Enserianza y aprendizaje de la lengua dra-
be = Teaching and Learning the Arabic Language = \galas g dn jal) Zall) ala’ ;Y VY L e
(pp- 71-79). Universidad de Murcia.

HERNANDEZ MARTINEZ, |. (2016). Mi vida en el Planeta Marte. Albujayra.

ImBERT, E (2010). Enseigner la grammaire arabe & I'université: réforme et devoir de réalis-
me linguistique. En V. AGuiLAr, L. M. PérRez CaNaDA y P SANTILLAN GRiMM (Eds.)
Arabele 2009: Ensenianza y aprendizaje de la lengua drabe = Teaching and Learning the
Arabic Language = lgaleiys 4o yoll 4ill] aslei - ¥ e + 9 Ly e (pp. 47-62). Universidad de
Murcia.

Manzano RopriGuez, M. A. y Gaco GoMEz, L. (2016). Recursos para la enseiianza y
aprendizaje del drabe como lengua extranjera (ARABELE). [Proyecto de innovacion y me-
jora docente ID2015/0155]. https://gredos.usal.es/handle/10366/13151

Martinez-GiL, N., KuTsyr, O., SANcHEZ SAEz, X., ORTUNO LiZARAN, 1., ALBERTOS, H.,
Pastor, M.2 J., NoaiLLes GiL, M.2 A., Company, M. A., PErez CREMADES, D., SAN-
cHEz CastiLLo, C. y Lax Zapata, P. (2020). ;Son todas las TIC y TAC igual de efecti-
vas? Evaluacién de su funcién en la mejora de la motivacién y del proceso de ensefan-
za-aprendizaje. En R. RoiG-ViLa (Ed.), La docencia en la Ensefianza Superior. Nuevas
aportaciones desde la investigacion e innovacién educativas (pp. 1259-1268). Octaedro.

NURez Izquierpo (Dir) (2018). La alfabetizacion informacional en el dmbito de las
Humanidades: Estudios Arabes e Ilimicos e Historia del Arte. [Proyecto de innovacion
y mejora docente ID-0209]. Universidad de Salamanca. https://gredos.usal.es/hand-
le/10366/138322

ParapELA, N. (2010). Las gramdticas del drabe cldsico en Espafia durante el siglo xx: un
balance critico. En V. AGuiLar, L. M. Pérez CaRapA y P. SANTILLAN GRiMM (Eds.)
Arabele 2009: Ensefianza y aprendizaje de la lengua drabe = Teaching and Learning the
Arabic Language = lgaleis Lo joll 4all) aslei - ¥ o + 9 L e (pp. 47-62). Universidad de

Murcia.


https://gredos.usal.es/handle/10366/149225
https://gredos.usal.es/handle/10366/149225

SEMBLANZAS
COORDINADOR
EDITORES






VICeNTE J. MARCET RoDRiGUEZ (Valencia, 1977)

Es licenciado en Filologfa Hispdnica (1999) y en Teorfa de la
Literatura y Literatura Comparada (2006) por la Universidad
de Salamanca, donde también obtuvo el titulo de Doctor
(2006). Actualmente es Profesor Titular del Area de Didé4ctica
de la Lengua y la Literatura en la Universidad de Salamanca. Ha
sido investigador y profesor invitado en varias universidades de
Europa y Estados Unidos. Entre sus principales publicaciones
como coeditor se encuentran las monografias Pro lingua.
Investigaciones lingiiisticas universitarias (2013), La variacion en espaniol y su
ensenanza (2021) o La enserianza del léxico (2022).







CARMEN VaNESA ATvarez Rosa

Doctora con mencién europea en Filologfa Hispdnica por la
Universidad de Salamanca y licenciada en Filologia Portuguesa,
imparte docencia del 4drea de Lengua Espanola. Pertenece a los
grupos de investigacién IDEA-Investigaciones Discursivas del
Espanol Actual (USAL) e ILSE-Andlisis del Discurso Oral en
Espanol (UAL). Entre sus lineas de investigacion se destacan
el andlisis del discurso, sus practicas en entornos digitales y la
did4ctica del espanol oral como lengua materna y extranjera. Entre sus monografias
se hallan la direccién de 77C... TAC. Transferencia en las aulas de lengua y literatura
(2022) y la coedicién de La variacion espaiola y su ensenanza (2021), Pragmdtica
y discurso oral (2020) y Fomento y ensefianza de la competencia pragmdtica en ELE/
L2 (2020).

GEMmA B. GARRIDO VILCHEZ

Es Profesora Contratada Doctora del drea de Diddctica de la
Lengua y la Literatura en la Universidad de Salamanca. Ha
sido profesora de ensenanza secundaria durante dieciséis afios;
también ha impartido clases de ELE y ha colaborado en la
elaboracién de materiales diddcticos para la ensefianza de la
morfologfa y la sintaxis. Su labor investigadora la ha realizado,
principalmente, en el terreno de la historia de las ideas
gramaticales y de la ensefianza de la lengua. Ha participado en
varios proyectos de investigacién de dmbito nacional y en congresos nacionales e
internacionales. Ha publicado articulos y resefias en revistas cientificas, en las que
también ha participado como evaluadora, y ha sido editora de varios voliumenes
colectivos.

Rosa ANa MARTIN VEGas

Es doctora en Filologfa (2005) y Profesora Titular de Didéctica
de la Lengua y la Literatura en la Universidad de Salamanca
(2010). Es directora del Grupo de Investigacién Adquisicidn,
Desarrollo y Didédctica de Lenguas Maternas (ADLEMA)
y, en la actualidad, coordina dos mdsteres de formacién del
profesorado de la especialidad de Lengua Espafola y Literatura.
Es autora de nueve libros y mds de setenta articulos y capitulos
de libros de diversas temdticas de investigacién lingiiistica y
literaria orientadas a la aplicacién diddctica. La integracién procedimiental de las
TIC es una de sus principales lineas de trabajo en los proyectos de innovacién
docente que ha desarrollado.




238 SEMBLANZAS

Marta SESENA GOMEZ

Es Profesora Ayudante Doctora del drea de Didé4ctica de
la Lengua y la Literatura en la Facultad de Educacién de la
Universidad de Salamanca. Durante veinte afnos ha sido
profesora de ELE en Cursos Internacionales (USAL), donde
fue la responsable de la creacién de pruebas de los exdmenes
DELE (niveles B). Ademds de impartir numerosos cursos de
formacién de profesores, es creadora de materiales diddcticos
y ha publicado diversos articulos en revistas cientificas. Sus
lineas de investigacién se centran en los medios de comunicacién y las TIC
aplicados al aula de ELE, en la creacién de pruebas para exdmenes certificativos
y en la competencia discursiva. Ha participado, ademds, en varios proyectos de
investigacién de dmbito nacional y en congresos internacionales.




AQUILAFUENTE, 362

Hoy en dia, la tecnologia se ha convertido en una parte fundamental en
muchos dmbitos de la vida personal, social y profesional, ayudando y simpli-
ficando enormemente la realizacién de multiples tareas, por lo que su llegada
a las aulas en todos los niveles educativos y en todas las fases del proceso de
ensefanza-aprendizaje parece algo no solo inevitable, sino también altamente
positivo, puesto que ofrece tanto al docente como al estudiante un sinfin de
posibilidades y recursos.

Este volumen estd dedicado a recopilar distintas experiencias docentes y
propuestas diddcticas que consideramos pueden ser de interés y utilidad a to-
dos los profesores dedicados a la ensenanza de la lengua y la literatura. Por ello,
a lo largo de estas pdginas, el lector interesado encontrard la presentacién de
diversos recursos en linea, con su correspondiente propuesta de explotacién
pedagdgica, tales como diccionarios, correctores ortograficos o de estilo, bases
de datos, corpus lingiiisticos, redes sociales, etc. Asimismo, se presentan diver-
sas técnicas y metodologias diddcticas con las que integrar en el aula las tecno-
logfas de la informacién y la comunicacién, tales como el aprendizaje activo,
la gamificacién el aprendizaje colaborativo, entre otras. Las propuestas presen-
tadas abarcan desde la educacién primaria y secundaria hasta la universitaria,
tanto de grado como de mister, y se dirigen tanto a la ensefianza del espafol
como lengua materna como a la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras.

El volumen estd dividido en tres apartados temdticos, con un total de ca-
torce propuestas. El primer apartado estd dedicado a la presentacién de distin-
tos recursos en linea que pueden contribuir a la dinamizacién o mejora de la
ensefanza-aprendizaje de la lengua en todas sus manifestaciones (gramadtica,
vocabulario, historia, etc.). El segundo bloque estd dedicado a la presentacién
de una serie de recursos digitales y experiencias diddcticas con los que favore-
cer el desarrollo de las habilidades lingiiisticas (redaccién de textos, lectura,
competencia discursiva oral y escrita) y la creacién literaria, especialmente en
entornos digitales y multimodales, asi como la ensefianza de la literatura a par-
tir de la edicién digital bilingiie de textos a estudiantes no nativos de espanol.
Finalmente, el tercer apartado estd enfocado en el uso de las TAC en la ense-
fianza-aprendizaje de lenguas extranjeras en el dmbito universitario, con una
serie de propuestas centradas en lenguas tan dispares como el inglés, el drabe y
el espanol como lengua extranjera.
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