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INTRODUCCIčN 

EL PROCESO DE ENSE¤ANZA-APRENDIZAJE  

DE LENGUAS EN LA SOCIEDAD DEL NUEVO MILENIO 

MARĉA VALERO-REDONDO 

Universidad de C·rdoba 

FRANCISCO JOS£ RODRĉGUEZ-MESA 

Universidad de C·rdoba 

 

1. PROLEGčMENOS 

En un mundo cada vez m§s globalizado y multicultural, el aprendizaje 

de lenguas se ha convertido en un requisito indispensable y en uno de 

los objetivos principales no solo del Espacio Europeo de Edsi tucaci·n 

Superior, sino de cualquier iniciativa gubernamental de innovaci·n edu-

cativa que se precie en cualquier rinc·n del planeta. Por ende, no exage-

ramos si afirmamos que la ense¶anza de lenguas ha adquirido en la so-

ciedad hodierna una relevancia sin precedentes y que desempe¶a una 

funci·n crucial en la formaci·n de los discentes para que puedan afron-

tar los siempre crecientes desaf²os del mercado laboral.  

En consonancia con esta situaci·n, el presente volumen se fija como ob-

jetivo la exploraci·n y promoci·n de enfoques pedag·gicos innovadores 

y efectivos que impulsen de manera significativa el aprendizaje de len-

guas. Asimismo, persigue convertirse en una suerte de inventario de 

nuevas metodolog²as, herramientas y estrategias de probada efectividad 

al que los docentes universitarios de primeras o segundas lenguas o de 

lenguas extranjeras y de sus respectivas culturas puedan acudir en busca 

de inspiraci·n para las preparaciones de sus clases o para la mejora de 

su labor docente. 

Huelga decir que el aprendizaje de lenguas ha evolucionado de forma 

m§s que significativa en las ¼ltimas dos d®cadas y que este desarrollo 

no es sino consecuencia del adviento ïtambi®n en el §mbito del proceso 



 

mismo de ense¶anza-aprendizajeï de fen·menos que han revolucionado 

el conjunto de nuestra sociedad. As², la llegada y el auge de las nuevas 

tecnolog²as, la generalizaci·n de los programas internacionales de inter-

cambio de estudiantes o los retos que plante· la virtualizaci·n de la en-

se¶anza como consecuencia de la pandemia causada por el COVID-19 

han provocado que la configuraci·n del aula de 2023 tenga poco que ver 

con la situaci·n docente que encontr§bamos hace pocos a¶os.  

Sin embargo, el hecho de que algunos de estos fen·menos sobrevenidos 

hayan llegado a nuestra pr§ctica docente para quedarse de forma indefi-

nida prueba que, ahora m§s que nunca, es necesaria la actualizaci·n de 

conocimientos y la continua formaci·n del docente. Por supuesto, esta 

necesidad se agudiza en aquellos casos en los que la materia objeto del 

proceso de ense¶anza-aprendizaje posea un car§cter eminentemente 

pr§ctico, §mbito en el que las materias ling¿²sticas ocupan un lugar de 

primer orden. 

Estos retos de actualizaci·n y de formaci·n permanente del docente de 

lenguas han sido el principio que ha moldeado la configuraci·n del pre-

sente volumen y la selecci·n de los cap²tulos que lo conforman. De este 

modo, las propuestas aqu² recogidas abogan por un aprendizaje innova-

dor que, entre otros factores, prevea un papel activo y motivado del dis-

cente en el proceso de aprendizaje. En consonancia con ello, la funci·n 

del docente es la de un facilitador u orientador, que apoya y gu²a al alum-

nado en su aprendizaje, brind§ndole retroalimentaci·n, fomentando su 

motivaci·n y ofreci®ndole refuerzo. Esto permitir§ al estudiantado to-

mar conciencia cr²tica de su propio proceso de aprendizaje y desarrollar 

la capacidad de realizar cambios en dicho proceso por s² mismo.  

2. CONFIGURACIčN DEL VOLUMEN 

En esta obra, se re¼nen cincuenta y dos contribuciones de destacados 

investigadores en el campo de la ense¶anza de lenguas, que comparten 

sus conocimientos, experiencias y perspectivas sobre c·mo mejorar la 

pr§ctica docente en el contexto ling¿²stico del siglo XXI. A trav®s de 

una amplia abanico de temas, se exploran enfoques innovadores en la 

ense¶anza de diferentes idiomas, se abordan aspectos clave como la 



 

competencia intercultural y el desarrollo ling¿²stico, se examina el papel 

de la tecnolog²a en el aula de idiomas y se analiza la ense¶anza en con-

textos espec²ficos. Como hemos indicado, estos estudios est§n dise¶a-

dos para proporcionar a los docentes de lenguas extranjeras una visi·n 

actualizada y pr§ctica de las ¼ltimas tendencias y herramientas disponi-

bles para mejorar la calidad del proceso de ense¶anza-aprendizaje. 

La primera secci·n del libro, ñEnfoques innovadores en la ense¶anza de 

lenguasò, presenta una serie de cap²tulos que exploran diferentes enfo-

ques pedag·gicos en el contexto de la ense¶anza de lenguas extranjeras. 

De este modo, el cap²tulo 1 examina la importancia del an§lisis de erro-

res y su aplicaci·n tanto en la evaluaci·n del impacto de la lengua ma-

terna en la ense¶anza y aprendizaje del ingl®s como segunda lengua 

como en la evaluaci·n de los programas de estudio. Se analizan mues-

tras escritas de estudiantes de diferentes niveles de ingl®s y se plantean 

enfoques did§cticos para superar la transferencia de la lengua materna y 

evaluar los programas de ense¶anza de ingl®s como lengua extranjera. 

El segundo cap²tulo explora el enfoque comunicativo como la principal 

metodolog²a empleada en la ense¶anza de una segunda lengua en el §m-

bito universitario estadounidense. Este enfoque se basa en la comunica-

ci·n efectiva en la lengua extranjera y pone al alumno en el centro del 

proceso de aprendizaje. Francisco David Mesa Mu¶oz hace hincapi® en 

la importancia de la interacci·n y considera que la comprensi·n del 

mensaje es m§s importante que el uso correcto de la gram§tica. 

El cap²tulo 3 aborda la importancia de la convivencia de diferentes len-

guas y culturas en Europa y el papel de la universidad en el desarrollo 

de competencias comunicativas, con un especial hincapi® en lo que 

ata¶e a la modalidad escrita. Alicia de la Pe¶a Portero destaca el valor 

epist®mico de la escritura y la necesidad de formar a los estudiantes en 

los g®neros textuales propios de la comunidad discursiva universitaria.  

El cuarto cap²tulo explora el impacto de la multimodalidad en la educa-

ci·n, especialmente en la ense¶anza del ingl®s como lengua extranjera. 

En este §mbito, subraya la importancia de complementar los materiales 

de clase con herramientas multimedia que mejoren la comprensi·n y el 

compromiso de los estudiantes.  



 

En el quinto cap²tulo, titulado ñAplicaci·n de juegos tradicionales en la 

ense¶anza innovadora de lenguasò, se destaca el respaldo legal en edu-

caci·n a trav®s de los derechos de la infancia de UNICEF, los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS), el modelo de ense¶anza de Dise¶o Uni-

versal para el Aprendizaje (DUA) y la Ley Org§nica de Educaci·n. Se 

reconoce que los estudiantes actuales ïespecialmente adolescentes y j·-

venesï tienen acceso a una amplia variedad de tecnolog²as, como video-

juegos, redes sociales y simuladores, por lo que surge la necesidad de 

incorporar estas tecnolog²as en el §mbito educativo. De este modo, se 

permitir§ una ense¶anza m§s individualizada, m®todos de accesibilidad 

personalizados, m¼ltiples fuentes de informaci·n y una mayor partici-

paci·n estudiantil, entre otras ventajas. 

Los tres cap²tulos siguientes se centran en la ense¶anza-aprendizaje del 

espa¶ol. En el cap²tulo 6 se resalta la creciente demanda de un modelo 

de ense¶anza m§s din§mico e interactivo en las distintas etapas educati-

vas. Se destaca el m®todo ECO, que promueve el aprendizaje a trav®s 

de la investigaci·n, la reflexi·n y la creatividad con el objetivo de desa-

rrollar conocimientos, habilidades y actitudes para el crecimiento perso-

nal y profesional de los discentes. 

El s®ptimo cap²tulo aborda la importancia del dominio de la expresi·n 

escrita en el §mbito universitario y las dificultades que deben afrontar los 

estudiantes a este respecto. Ana Mart²n R²der menciona estudios previos 

que han analizado los errores ortogr§ficos, ortotipogr§ficos, gramaticales 

y l®xico-sem§nticos en las producciones escritas de hablantes nativos de 

espa¶ol en diferentes niveles educativos. El estudio se centra espec²fica-

mente en los dos primeros aspectos, debido a su relevancia elemental. 

Mart²n R²der destaca que los estudiantes universitarios est§n inmersos en 

un entorno comunicativo donde la escritura ïinfluida por las redes socia-

lesï puede presentar caracter²sticas disortogr§ficas y cercanas a la moda-

lidad oral. La autora plantea la necesidad de abordar estos errores lin-

g¿²sticos en las aulas no solo para corregirlos, sino tambi®n para crear 

conciencia sobre la importancia del cuidado de la expresi·n escrita. 

Por ¼ltimo, el cap²tulo 8, ñSistema de actividades dirigido a estudiantes 

chinos para el aprendizaje significativo del modo subjuntivo en oracio-

nes que expresan deseosò, aborda la dificultad del aprendizaje de una 



 

lengua extranjera, especialmente en lo que respecta a la gram§tica. Dius-

bel Rodr²guez Roque destaca la importancia de los profesores de espa-

¶ol como lengua extranjera a la hora de facilitar este proceso para los 

estudiantes y menciona la idea de ense¶ar a los discentes a eliminar los 

obst§culos que les impiden pensar por s² mismos. Rodr²guez Roque 

plantea la hip·tesis de que la ling¿²stica cognitiva y el modelo de gra-

m§tica operativa propuesto por Ruiz Campillo pueden ser beneficiosos 

para el aprendizaje significativo y reflexivo del uso pragm§tico-comu-

nicativo del modo subjuntivo. 

Los cap²tulos 9, 10 y 11 ofrecen estrategias y metodolog²as innovadoras 

en la ense¶anza-aprendizaje del ingl®s. En el cap²tulo 9, ñBeyond the 

Classroom: Empowering EFL Learners through Formal Debates and Pu-

blic Speakingò, Mar²a Valero Redondo presenta los beneficios de incor-

porar debates formales en cursos de ingl®s como lengua extranjera (EFL) 

en educaci·n universitaria. El estudio argumenta que los debates son una 

valiosa herramienta de ense¶anza para los estudiantes de EFL en educa-

ci·n superior, ya que promueven el desarrollo de habilidades ling¿²sticas 

y de pensamiento cr²tico a la vez que brindan una experiencia de apren-

dizaje din§mica y atractiva. Adem§s, los debates ofrecen una oportuni-

dad excelente para que los estudiantes practiquen y mejoren habilidades 

de comunicaci·n cruciales para el ®xito acad®mico y profesional. 

El cap²tulo 10, ñImproving Essay Composition in EFL Courses: The Ef-

fectiveness of Peer Review Implementationò, aborda la importancia de 

la revisi·n por pares en la composici·n de ensayos en cursos de ingl®s 

como lengua extranjera (EFL) en educaci·n universitaria. La revisi·n 

por pares implica que los estudiantes proporcionen retroalimentaci·n 

sobre la escritura de sus compa¶eros, lo que fomenta que los estudiantes 

asuman un papel activo en su propio aprendizaje. En ¼ltima instancia, 

este estudio tiene como objetivo contribuir al creciente cuerpo de investi-

gaci·n sobre la revisi·n por pares en cursos de EFL, brindando informa-

ci·n sobre la eficacia de este m®todo para mejorar la composici·n de en-

sayos y mejorar el dominio del idioma y la motivaci·n de los estudiantes.  

Finalmente, en el cap²tulo 11, ñEl uso de estrategias teatrales y perfor-

m§ticas para la mejora del proceso ense¶anza-aprendizaje en Estudios 

Inglesesò, Paula Vila Uruburu presenta un proyecto de innovaci·n 



 

docente que tiene como objetivo mejorar la calidad de la ense¶anza y el 

proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias teatrales y perfor-

m§ticas en el aula. La autora argumenta que la pr§ctica docente tradicio-

nal en la educaci·n superior, caracterizada por el enfoque monol·gico y 

la clase magistral, limita la participaci·n activa de los estudiantes y su 

papel se reduce a ser receptores pasivos de informaci·n. Vila Uruburu 

sostiene que es necesario fomentar enfoques pedag·gicos alternativos 

que rompan con la pasividad del estudiantado y promuevan su partici-

paci·n activa. En este contexto, se propone el uso de metodolog²as acti-

vas y estrategias teatrales y perform§ticas para involucrar a los estudian-

tes de manera creativa y din§mica en el proceso de ense¶anza-aprendi-

zaje. Se destaca la importancia de adaptar la pr§ctica docente a los es-

t§ndares contempor§neos y las necesidades de los estudiantes y se argu-

menta que estas metodolog²as pueden mejorar la calidad de la docencia 

y promover un aprendizaje m§s significativo y participativo. 

Los cap²tulos 12 y 13 promueven nuevas estrategias docentes en el pro-

ceso de ense¶anza y aprendizaje del franc®s. El cap²tulo 12 se centra en 

la asignatura de sintaxis del discurso en el contexto del Grado de Filo-

log²a Francesa o Estudios Franceses y propone una alternativa para in-

volucrar al alumnado en el estudio de la sintaxis al mismo tiempo que 

se le presentan, de forma indirecta, contenidos literarios. Se plantean di-

ferentes hip·tesis, como la utilizaci·n de textos m§s atractivos y rela-

cionados con la experiencia de los estudiantes, el uso del c·mic como 

recurso que combina imagen y texto y el cambio de textos para captar la 

atenci·n de los discentes de manera efectiva. En resumen, esta propuesta 

de innovaci·n busca acercarse al discente y promover la adquisici·n de 

conocimiento a trav®s de la pr§ctica y el desarrollo del pensamiento cr²-

tico a la vez que evita la memorizaci·n y fomenta la aplicabilidad de los 

conocimientos a otras situaciones. 

En el cap²tulo 13, Mar²a Josefa Marcos Garc²a presenta una propuesta 

de metodolog²as activas para facilitar el aprendizaje de la lengua fran-

cesa en el segundo curso del grado en Estudios Franceses. Marcos Gar-

c²a destaca dos aspectos importantes que se deben tener en cuenta: las 

salidas profesionales de los estudiantes y la heterogeneidad en el nivel 

de lengua del grupo. Sin perder de vista estos dos ejes, esta propuesta de 



 

metodolog²as activas tiene como objetivo la consolidaci·n del nivel de 

franc®s, la homogeneizaci·n del nivel del grupo y el incremento de la 

motivaci·n de los estudiantes para que sean participantes activos en su 

propio proceso de aprendizaje. 

En el cap²tulo 14, Ricarda Hirte aborda la importancia de la lengua ale-

mana en diversas carreras de corte filol·gico y destaca que, en muchas 

de ellas, es la segunda o tercera lengua que se debe adquirir. Por lo ge-

neral, se ense¶a a partir del nivel b§sico, ya que no se requieren conoci-

mientos previos por parte de los estudiantes, y esta formaci·n en alem§n 

se encuentra al inicio de la titulaci·n de grado. De acuerdo con estos 

rasgos, se hace necesaria una adquisici·n idiom§tica adaptada a la ca-

rrera, con enfoque en la literatura, la ling¿²stica y campos afines. Hirte 

propone talleres de lecto-comprensi·n, escritura, gram§tica y expresi·n 

oral y auditiva que incluyen el proyecto Tandem como una herramienta 

de mejora en la ense¶anza de idiomas. 

En cap²tulo 15, Salud Adelaida Flores Borjabad presenta nuevas estrate-

gias de innovaci·n docente en el proceso de ense¶anza-aprendizaje de la 

gram§tica §rabe. Flores Borjabad menciona que el inter®s por el estudio 

del §rabe es limitado, ya que la mayor²a de los estudiantes se decantan 

por el estudio de otras lenguas. Asimismo, la autora subraya que existe 

un cierto desconocimiento y temor hacia el aprendizaje de esta lengua. 

Se plantean varias hip·tesis, entre las cuales se apunta al hecho de que la 

ense¶anza tradicional del §rabe se encuentra obsoleta y desmotiva a los 

alumnos y que el uso de t®cnicas alternativas como la gamificaci·n pue-

den generar m§s inter®s y un aprendizaje m§s din§mico. Tambi®n se des-

taca el uso de los storytelling cubes como una herramienta para desarro-

llar habilidades cr²ticas y aprender de manera l¼dica y colaborativa. 

Los cap²tulos 16 y 17 proponen nuevas estrategias did§cticas en el pro-

ceso de ense¶anza y aprendizaje de la lengua china. El cap²tulo 16, 

ñMarcadores concesivos incondicionales en chino. An§lisis te·rico y es-

trategias did§cticas enfocadas en los hispanohablantesò, se centra en el 

estudio de los marcadores discursivos ñwulunruheò y ñbuguanzenme-

yangò, que son los m§s representativos y utilizados para manifestar la 

contraargumentaci·n en la lengua china. La metodolog²a utilizada se 

centra en el estudio de los marcadores discursivos y busca establecer una 



 

categorizaci·n clara de estos elementos. As², se diferencia entre conec-

tores y operadores y se propone una sintaxis discursiva que logre des-

cribir la inscripci·n contextual en el lenguaje. Esta propuesta de an§lisis 

permite una descripci·n precisa de las unidades estudiadas y facilita su 

ense¶anza did§ctica. 

El cap²tulo 17, ñPercepciones del alumnado universitario sobre la ense-

¶anza-aprendizaje de los tonos del chino mandar²nò, tiene como obje-

tivo principal el conocimiento y estudio de las percepciones y creencias 

de los estudiantes universitarios sobre el aprendizaje de los tonos del 

chino para explorar las metodolog²as y los recursos existentes en aras de 

una mejora de la pronunciaci·n de dichos tonos. Los resultados obteni-

dos sirven de base para la implementaci·n de un taller did§ctico desti-

nado a mejorar el aprendizaje de los tonos del chino, utilizando metodo-

log²as y recursos respaldados por las nuevas tecnolog²as e internet, as² 

como por el aprendizaje a trav®s de dispositivos m·viles.  

En el cap²tulo 18, Francisco S§nchez Torres revisa la ense¶anza del lat²n 

a lo largo de la historia y en la actualidad. El trabajo comienza explo-

rando el uso de juegos y la integraci·n de metodolog²as comunicativas 

en la ense¶anza de lenguas y c·mo este tipo de elementos se pueden 

aplicar al aula de lenguas no habladas, como el lat²n. Asimismo, se pre-

senta una din§mica de aprendizaje basada en juegos, similar a un escape 

room, en la que se utilizan el lat²n como lengua vehicular. Entre otros 

factores, este cap²tulo se propone examinar la aplicaci·n de metodolo-

g²as innovadoras en la ense¶anza del lat²n, proponer la creaci·n de nue-

vos materiales para la ense¶anza activa del lat²n, explorar el concepto 

de aprendizaje basado en juegos y su diferencia con la gamificaci·n y 

analizar el impacto de propuestas docentes innovadoras en la ense¶anza 

universitaria del lat²n. 

Los doce cap²tulos pertenecientes a la segunda secci·n del libro, ñCom-

petencia intercultural y desarrollo ling¿²sticoò, se centran en la impor-

tancia de la competencia intercultural y el desarrollo ling¿²stico en el 

aprendizaje de lenguas. El cap²tulo 19 tiene como objetivo investigar en 

qu® medida una elecci·n precisa de materiales multimodales puede fa-

cilitar la comprensi·n y apreciaci·n de la poes²a. Se analiz· el segui-

miento ocular de un grupo de 45 estudiantes que vieron un video, 



 

leyeron un poema y respondieron un cuestionario para evaluar la com-

prensi·n de los poemas. Los resultados obtenidos se relacionan con las 

variables de fijaciones (sac§dicas progresivas y sac§dicas regresivas) re-

gistradas durante el proceso de lectura.  

En el cap²tulo 20, Luc²a And¼jar Rodr²guez presenta una actividad reali-

zada en diversas titulaciones filol·gicas basada en una selecci·n de frag-

mentos de la obra La ciudad de las damas, de Christine de Pizan, escrita 

en 1405. El objetivo de la actividad es que los alumnos conozcan el g®-

nero literario llamado ñmemorial de agraviosò, del que La ciudad de las 

damas constituye uno de los mejores ejemplos. Los objetivos principales 

consisten en la identificaci·n del g®nero del ñmemorial de agraviosò, el 

conocimiento de la figura de Christine de Pizan y la comprensi·n de 

c·mo su obra se inserta en el debate de la Querella de las mujeres. 

En el cap²tulo 21, Alberto Romero Criado aborda el concepto de gami-

ficaci·n en el sistema educativo espa¶ol, que consiste en utilizar activi-

dades l¼dicas para que los estudiantes adquieran competencias y alcan-

cen objetivos. Se destaca que a veces hay confusi·n sobre c·mo integrar 

estos nuevos m®todos de aprendizaje, ya que se piensa err·neamente que 

el aula debe convertirse en un espacio de ocio y perder su car§cter ma-

gistral. En este trabajo se explora c·mo se puede combinar el concepto 

de juego con las lecciones magistrales y c·mo los estudiantes pueden 

participar en el aprendizaje de la cultura cl§sica a trav®s de videojuegos 

o canales de YouTube. El autor escoge la saga del videojuego God of 

War como ejemplo, ya que presenta e involucra de manera interactiva y 

educativa diferentes aspectos de la cultura cl§sica, especialmente ¼tiles 

para estudiantes universitarios que cursan asignaturas relacionadas con 

la cultura cl§sica o la literatura grecolatina. 

El cap²tulo 22 se centra en la interrelaci·n del factor psicoafectivo de la 

motivaci·n con el contexto de inmersi·n en el aprendizaje del espa¶ol. 

Se considera que en un contexto de instrucci·n formal y exposici·n al 

input natural, la motivaci·n juega un papel fundamental no solo en el 

dominio del idioma, sino tambi®n en la relaci·n del individuo con la 

comunidad y la cultura meta. Dos conceptos clave que determinan el 

grado de adaptaci·n del individuo son la distancia social y la distancia 

psicol·gica. El objetivo principal de este estudio es analizar c·mo se 



 

aborda el componente cultural como agente motivador en diez manuales 

de espa¶ol con el fin de fomentar la aproximaci·n social y psicol·gica 

del alumnado hacia la comunidad meta. 

Los siguientes cuatro cap²tulos profundizan en la competencia intercul-

tural y el desarrollo ling¿²stico del ingl®s. El objetivo principal del cap²-

tulo 23 es la comparaci·n del comportamiento de lectura de un experto 

y un lego mediante el seguimiento de los movimientos oculares mientras 

leen poes²a en ingl®s. El experto es un profesor de Literatura Inglesa y 

los no experimentados son estudiantes espa¶oles de ingl®s como se-

gunda lengua. Se analizan tres variables: el n¼mero de fijaciones y la 

duraci·n promedio de las fijaciones, el an§lisis de movimientos sac§di-

cos y el tiempo total de lectura. Estos datos se obtienen a trav®s del m®-

todo de eye-tracking.  

En el cap²tulo 24, Carmen Luj§n Garc²a se centra en el an§lisis de los 

roles de g®nero, espec²ficamente en el contexto de las mujeres en el 

campo de la Tecnolog²a de la Informaci·n (TI) y la Ingenier²a. Luj§n 

Garc²a expone que las mujeres han sido tradicionalmente invisibles en 

estas §reas, y busca desafiar los roles tradicionales que han desempe-

¶ado. Se mencionan barreras como los estereotipos, los prejuicios y el 

etnocentrismo y se destaca la importancia de superar estas barreras a 

trav®s de la implementaci·n satisfactoria de principios de Comunicaci·n 

Intercultural en el aula de idiomas. El cap²tulo tambi®n aborda temas 

relacionados con la competencia intercultural y el aprendizaje de idio-

mas, el Centro de Recursos para el Aprendizaje Aut·nomo de Lenguas 

(CRAAL) y la ense¶anza y el aprendizaje del ingl®s con fines espec²fi-

cos (ESP). 

En el cap²tulo 25, Xulia S§nchez Rodr²guez presenta un programa de 

intervenci·n para la asignatura de ñPrimera Lengua Extranjera: Ingl®sò 

en Ense¶anza Secundaria y Bachillerato. El objetivo principal de este 

programa es ayudar a los estudiantes a mejorar sus conocimientos sobre 

la igualdad entre hombres y mujeres a lo largo de la historia y la impor-

tancia del papel de la mujer en ella. Del mismo modo, se busca desarro-

llar los objetivos generales y did§cticos del curr²culo de la asignatura, 

utilizando los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 y 

los enfoques clave de la LOMLOE. 



 

En el cap²tulo 26 se destaca el papel de la escuela como herramienta de 

transformaci·n social y se se¶ala la importancia de abordar la perspec-

tiva de g®nero en el §mbito educativo. La investigaci·n se centra en el 

abordaje de la perspectiva de g®nero en el profesorado de lengua inglesa 

en la etapa de Educaci·n Primaria. Se analiza el uso del libro de texto ï

que a veces contiene estereotipos de g®neroï y se sugiere complemen-

tarlo con materiales como canciones o libros de lectura que promuevan 

la reflexi·n y el debate en el aula. El objetivo del estudio es analizar el 

grado de disposici·n del profesorado encuestado para abordar los este-

reotipos de g®nero en el aula de Educaci·n Primaria y examinar c·mo 

los docentes abordan esta tem§tica. 

En el cap²tulo 27 se discurre acerca de la importancia de tener una pers-

pectiva intercultural en la ense¶anza de la lengua francesa y se propone 

una estrategia de innovaci·n docente basada en los intereses de los 

alumnos de la asignatura de Sintaxis Discursiva de la Lengua Francesa 

en la Universidad de Sevilla. Para ello, se utiliza la novela gr§fica Per-

s®polis de Marjane Satrapi, que narra la revoluci·n isl§mica iran² de 1979 

desde la perspectiva de la autora. El objetivo general es analizar el dis-

curso desde un punto de vista sint§ctico y cultural, centr§ndose en el ca-

p²tulo ñLe Foulardò, que aborda el tema pol®mico de la mujer en Francia. 

Los dos siguientes cap²tulos se centran en el desarrollo ling¿²stico e in-

tercultural de la lengua alemana. El cap²tulo 28 aborda la combinaci·n 

de dos formatos bibliogr§ficos diferentes (el ñlibro de artistaò y el ñport-

folio docenteò) para la ense¶anza del alem§n como lengua extranjera en 

§mbito universitario. Se busca promover la innovaci·n docente y la re-

flexi·n en el proceso de aprendizaje a trav®s de la creaci·n y la utiliza-

ci·n de un libro de artista elaborado por los propios estudiantes. El ca-

p²tulo tambi®n explora las similitudes entre el libro de artista y el port-

folio docente, as² como la importancia de establecer un entorno de apoyo 

para fomentar la autonom²a del estudiante.  

En el cap²tulo 29, L²a de Lux§n Hern§ndez destaca la importancia de 

conectar la formaci·n en traducci·n e interpretaci·n con la realidad y el 

contexto socioecon·mico en el que se desarrolla. En particular, se men-

ciona el turismo como una fuente econ·mica relevante en Gran Canaria, 

especialmente en lo que respecta a los turistas alemanes. Por tanto, se 



 

plantea la necesidad de incluir el idioma alem§n en los programas de 

estudio relacionados con la traducci·n, las lenguas modernas y el tu-

rismo. El cap²tulo se centra en el estudio de las cartas de los restaurantes 

como un elemento importante para ofrecer un turismo de calidad y re-

salta la importancia de una comunicaci·n fluida entre los proveedores 

de servicios de restauraci·n y los clientes extranjeros. Se propone el uso 

de una tabla anal²tica de traducci·n cultural como una herramienta ¼til 

para reflexionar sobre las decisiones traductol·gicas. 

En el cap²tulo 30 se aborda la distancia cultural entre China y el mundo 

hispano y se destaca que, a pesar de las diferencias, ha habido un acerca-

miento sociocultural que se refleja en los §mbitos educativo y econ·mico. 

No obstante, tambi®n se se¶ala que los crecientes contactos pueden gene-

rar malentendidos y prejuicios y dar lugar a incidentes cr²ticos intercultu-

rales. Para abordar estas situaciones, se utiliza la teor²a de las dimensiones 

culturales propuesta por Hofstede, que proporciona un marco de an§lisis 

para identificar las similitudes y diferencias entre culturas. Asimismo, se 

revisan conceptos clave relacionados con la interculturalidad, como el es-

quema referencial, los incidentes cr²ticos interculturales, los choques cul-

turales y la definici·n de cultura como un sistema de creencias, valores y 

costumbres compartidos. Se destaca la importancia de la interculturalidad 

como una forma de reconocer y encontrar elementos comunes entre las 

culturas en interacci·n, evitando la exclusi·n y la discriminaci·n. 

Los quince cap²tulos que componen la tercera secci·n del volumen, a la 

que hemos dado el nombre de ñTecnolog²a y ense¶anza de lenguasò, 

examinan el papel de la tecnolog²a en el proceso de ense¶anza-aprendi-

zaje de lenguas desde distintos prismas. As², en el cap²tulo 31 se destaca 

el papel de las Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) 

en la ense¶anza, especialmente en el campo de la ense¶anza de lenguas 

extranjeras. Se afirma que las TIC son herramientas adecuadas para la 

ense¶anza, ya que los alumnos actuales son nativos digitales y muestran 

inter®s en su uso. Se resalta la importancia de las competencias digitales 

y pluriling¿es en el contexto educativo actual. En este sentido, se emplea 

el concepto de metaverso en la ense¶anza de lenguas extranjeras, que se 

refiere a un entorno virtual persistente que afecta a diferentes aspectos 

de la existencia humana. El cap²tulo concluye que el metaverso aplicado 



 

a la educaci·n puede revolucionar la ense¶anza, pues permite intercam-

bios ling¿²sticos con hablantes nativos, el acercamiento a la cultura meta 

y la preparaci·n para situaciones de comunicaci·n en la vida real. 

El cap²tulo 32 subraya la importancia de la disposici·n para comunicarse 

en L2 y la motivaci·n en el aprendizaje de idiomas. Tambi®n se presenta 

el aprendizaje invertido como un enfoque pedag·gico que puede promo-

ver la motivaci·n de los estudiantes en el proceso de adquisici·n de la 

segunda lengua. El cap²tulo 33, por su parte, se centra en el uso de apli-

caciones para dispositivos m·viles en el aprendizaje de lenguas extran-

jeras y analiza la evoluci·n de las estrategias de ense¶anza relacionadas 

con la tecnolog²a. Se menciona inicialmente el uso de computadoras per-

sonales y las primeras estrategias de Aprendizaje de Idiomas Asistido 

por Computadora (CALL, por sus siglas en ingl®s) como apoyo para el 

aprendizaje ling¿²stico. Posteriormente, se destaca la aparici·n del 

Aprendizaje de Idiomas Asistido por Dispositivos M·viles (MALL, por 

sus siglas en ingl®s) como una evoluci·n del CALL que se explica por la 

proliferaci·n de dispositivos m·viles en la sociedad contempor§nea. 

El cap²tulo 34 explora el uso de los audiolibros como recurso educativo 

en el §mbito universitario y se centra en la asignatura de Traducci·n 

General B-A del grado en Traducci·n e Interpretaci·n de la Universidad 

de Murcia. Se destacan las numerosas ventajas de incorporar los audio-

libros a la pr§ctica docente, tanto para la lectura en movilidad y la mul-

titarea como para el acceso a la lectura por parte de personas con disca-

pacidad visual. Del mismo modo, se resalta su utilidad en la ense¶anza 

de idiomas, especialmente de cara a la mejora de las comprensiones lec-

tora, auditiva y del vocabulario de los estudiantes de lenguas extranjeras. 

El cap²tulo 35 versa acerca de la ense¶anza de los determinantes. En ®l, 

Antonio Ca¶as expone la situaci·n actual del tratamiento terminol·gico 

de los determinantes en las aulas de ESO y presenta una aplicaci·n pe-

dag·gica de la teor²a sint§ctica del sintagma determinante utilizando la 

taxonom²a de Bloom. Asimismo, ofrece una selecci·n de ejercicios que 

abarcan diferentes niveles cognitivos para el aprendizaje de los determi-

nantes y pronombres en espa¶ol y concluye que es importante que los 

alumnos comprendan las diferencias sem§nticas entre los determinantes 

para entender los objetos del mundo de diferentes maneras. Del mismo 



 

modo, se destaca que los determinantes son los que seleccionan el nom-

bre sint§cticamente y no al rev®s, lo que ayuda a comprender las cate-

gor²as que estructuran nuestra realidad en la sintaxis.  

Con el cap²tulo 36 se abre una secci·n de seis trabajos consagrados a la 

lengua inglesa. En este primer estudio, Soraya Garc²a-S§nchez y Car-

men Luj§n-Garc²a resumen una serie de estrategias comunes para apren-

der vocabulario t®cnico en programas de educaci·n superior mediante 

el uso de un glosario en l²nea. El estudio pone de manifiesto la impor-

tancia del aprendizaje cooperativo y de la retroalimentaci·n constructiva 

para desarrollar enfoques exitosos al tiempo que profundiza en la prefe-

rencia de los estudiantes por una estructura de definici·n espec²fica. 

En el cap²tulo 37, Francisco Javier Minaya G·mez, sobre la base de una 

experiencia llevada a cabo en el aula de ingl®s antiguo, destaca la im-

portancia de aplicar nuevas tecnolog²as y la ense¶anza basada en pro-

yectos (EBP) a contextos educativos tradicionales, como la ense¶anza 

universitaria de lenguas no habladas y de sus literaturas. El proyecto ex-

puesto demuestra c·mo el objeto final motiva el proceso de aprendizaje 

y refuerza la adquisici·n de competencias y conocimientos espec²ficos 

a la vez que la puesta en marcha de la EBP genera mayor motivaci·n 

entre los estudiantes y fomenta su participaci·n. 

A lo largo del cap²tulo 38, Ekaterina Sinyashina estudia el uso de la pla-

taforma YouTube para el aprendizaje de la fon®tica de la lengua inglesa. 

Este cap²tulo presenta los resultados de un proyecto de innovaci·n en el 

que los estudiantes de primer a¶o de Estudios Ingleses adquirieron los 

fonemas conson§nticos y semiconson§nticos a trav®s tanto de explica-

ciones tradicionales como de videos did§cticos de YouTube. Algunos 

sonidos conson§nticos siguieron presentando m§s dificultades en su 

aprendizaje que otros a pesar de esta metodolog²a innovadora. No obs-

tante, aunque los videos de YouTube no se demostrasen m§s efectivos 

que la ense¶anza tradicional, los estudiantes valoraron de forma positiva 

su uso. Como consecuencia, la autora sugiere utilizar videos did§cticos 

como herramienta complementaria a la docencia tradicional. 

El cap²tulo 39 aborda una cuesti·n de tan candente actualidad como 

ChatGPT y el empleo que de este recurso se puede hacer en el aula. El 



 

trabajo concluye que esta herramienta posee limitaciones en cuanto a su 

utilidad pr§ctica y al realismo en el dise¶o de actividades, aunque sirve 

como punto de partida y fuente de ideas. Tras una detallada exposici·n 

de las posibles actividades que este recurso puede aportar al aula de len-

guas, las autoras inciden en la necesidad de abordar el problema del pla-

gio para concienciar sobre su importancia, aunque indican que ChatGPT 

es una herramienta valiosa que debe ser adaptada por el docente para 

satisfacer las necesidades particulares de cada situaci·n. 

El cap²tulo 40 analiza los beneficios del aprendizaje aut·nomo de la len-

gua inglesa, para lo cual pasa revista a una serie de recursos digitales y 

disponibles en la plataforma CRAAL. Con respecto a este §mbito, el 

estudio concluye que el corpus de estudio seleccionado es adecuado para 

el prop·sito que se fija, pues proporciona material bien elaborado que 

permite a los usuarios ampliar sus conocimientos en ingl®s de manera 

aut·noma. No obstante, la autora subraya algunos inconvenientes de 

este tipo de materiales en lo que concierne, por un lado, al desarrollo y 

a la distribuci·n de las tareas propuestas y, por otro, a la falta de retro-

alimentaci·n, por lo que circunscribe su plena efectividad a los §mbitos 

de comprensi·n auditiva y comprensi·n lectora. 

Por lo que respecta al cap²tulo 41, en ®l, Ana Albalat-Mascarell presenta 

los resultados de una investigaci·n centrada en el uso de Instagram 

como herramienta para mejorar las habilidades de comunicaci·n oral en 

asignaturas de ingl®s con fines espec²ficos (ESP). En el trabajo se des-

taca la importancia de adoptar un enfoque constructivista social y de 

crear un ambiente distendido en las actividades basadas en Instagram al 

tiempo que la autora propone un plan detallado de implementaci·n de 

Instagram en un curso de ingl®s para estudiantes de medicina, en el que 

los estudiantes trabajen en grupos para crear sus propias cuentas y subir 

videos de presentaciones cl²nicas. 

El cap²tulo 42 se centra en la ense¶anza de la cultura francesa en estudios 

de Traducci·n e Interpretaci·n. En este trabajo, Patricia P®rez L·pez pro-

pone el uso de la plataforma CRAAL. Esta ofrece recursos online adap-

tados al nivel de cada asignatura y permite seleccionar habilidades con 

las que trabajar. Los estudiantes con los que se llev· a cabo la experiencia 

relatada en este cap²tulo mostraron entusiasmo y valoraron el aprendizaje 



 

cultural de forma muy positiva a la vez que expresaron inter®s en seguir 

usando la plataforma para aspectos ling¿²sticos y otras lenguas.  

El cap²tulo 43 abre la ¼ltima secci·n de este bloque, que comprende tres 

trabajos relacionados con la lengua alemana. En este primer cap²tulo, 

Tim Hammrich lleva a cabo un estudio cuyos resultados arrojan que el 

uso de chatbot en la ense¶anza de alem§n para §mbitos tur²sticos es efec-

tivo en la medida en que mejora la participaci·n, la finalizaci·n de tareas 

y el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, para su implementa-

ci·n en el aula se deben tener en cuenta aspectos clave, como el an§lisis 

de las necesidades del estudiantado, la adaptaci·n del contenido al nivel 

ling¿²stico o la garant²a de la fluidez en la comunicaci·n, de modo que 

se defina la tarea de manera clara y se proporcionen el apoyo t®cnico y 

los conocimientos inform§ticos adecuados. En el cap²tulo 44, Elena 

Mart²n-Cancela analiza los usos de Microsoft en el aula de alem§n como 

LE. En su trabajo, concluye que el uso de glosarios en el aprendizaje de 

alem§n mejora el dominio del vocabulario y la competencia ling¿²stica 

de los estudiantes, as² como su motivaci·n y compromiso. De forma pa-

ralela, la creaci·n de glosarios promueve habilidades de investigaci·n, 

organizaci·n, an§lisis y s²ntesis y su implementaci·n en las aulas poten-

cia el autoaprendizaje y el desarrollo de competencias digitales. 

El cap²tulo 45 estudia la actividad CO(I)L en relaci·n con el aprendizaje 

de la cultura alemana. Las autoras dan cuenta de un proyecto interuni-

versitario llevado a cabo en este §mbito cuyos resultados fueron nota-

blemente positivos, pues lograron abordar satisfactoriamente la interna-

cionalizaci·n, las competencias interculturales y ling¿²sticas y las habi-

lidades comunicativas en alem§n mejoraron notablemente. Asimismo, 

el proyecto permiti· desarrollar una conciencia cr²tica del propio pa²s 

entre el alumnado participante. 

Tras este trabajo se inaugura el cuarto y ¼ltimo bloque tem§tico del vo-

lumen, titulado ñEnse¶anza de lenguas en contextos espec²ficosò y en el 

que se re¼nen siete trabajos en los que el medio de ense¶anza o el de 

aprendizaje constituyen el eje m§s significativo del proceso. As² pues, 

el cap²tulo 46 eval¼a la efectividad del aprendizaje basado en proyectos 

(ABP) en el desarrollo de competencias mediante un proyecto interdis-

ciplinario en la Universidad de las Islas Baleares. Los resultados de esta 



 

experiencia mostraron mejoras en las percepciones, la satisfacci·n, el 

rendimiento acad®mico y el desarrollo de habilidades en los estudiantes, 

por lo que se apunta que el ABP es un enfoque adecuado para integrar 

contenidos y mejorar competencias. 

En el cap²tulo 47 se aborda la ense¶anza de la variaci·n ling¿²stica del 

espa¶ol como LE y, en concreto, de la variedad canaria. En ®l, los auto-

res denuncian que la atenci·n en la ense¶anza del espa¶ol como lengua 

extranjera se ha centrado en las variedades geogr§ficas y ofrecen una 

interesante serie de recursos basados en el l®xico dialectal canario. En el 

cap²tulo 48, Manuel Mac²as aborda el aprendizaje basado en proyectos 

como herramienta para la ense¶anza de ingl®s para fines espec²ficos an-

tes de que, en el cap²tulo 49, Antonio Ca¶as lleve a cabo un an§lisis 

contrastivo con fines did§cticos de la ense¶anza de la funci·n sint§ctica 

de las preposiciones en espa¶ol, lat²n e ingl®s en secundaria. 

En el cap²tulo 50 se eval¼a el papel que la productividad desempe¶a en 

la formaci·n universitaria de los traductores en Espa¶a (con una especial 

atenci·n a aquellos que tienen el franc®s como lengua de trabajo). En 

este campo, las autoras exponen unas interesantes experiencias que lle-

varon a cabo en el aula y que sirvieron para acercar a los alumnos al 

mundo laboral de la traducci·n, para mejorar su conciencia sobre la pro-

ductividad y rentabilidad en el mercado profesional y que fueron muy 

positivamente valoradas por los discentes. Como resultado de este pro-

yecto, los estudiantes ganaron en conocimientos t®cnicos y en versatili-

dad laboral y mejoraron su preparaci·n para enfrentarse a las exigencias 

del mercado y tener ®xito en su carrera profesional. 

El cap²tulo 51 se centra en las interferencias m§s comunes de los estu-

diantes de franc®s como lengua extranjera. En este trabajo, Cristina San-

tana plantea la posibilidad de aprender de estas interferencias, en aras de 

disminuirlas para alcanzar los objetivos acad®micos y establecer un en-

foque ling¿²stico adecuado en los planes de estudio a la vez que sugiere 

proporcionar formaci·n espec²fica al profesorado y crear materiales 

para abordar estas cuestiones de manera efectiva en el aula. 

Por ¼ltimo, el cap²tulo 52, que cierra el volumen, analiza una serie de 

manuales de franc®s como lengua extranjera en los que se observa una 



 

influencia predominante de la escritura en y sobre la oralidad, que solo 

se emplea como apoyo para los estudiantes. Por ende, la autora concluye 

que ense¶ar y aprender fon®tica sigue siendo un desaf²o para muchos 

profesores y recomienda la correcci·n fon®tica a trav®s de la repetici·n 

en clase y el uso de gestos como herramientas especialmente efectivas 

para trabajar con los estudiantes de manera eficiente. 

En definitiva, como puede derivarse de esta somera presentaci·n y como 

adelant§bamos al comienzo, el presente volumen pretende funcionar 

como una gu²a de utilidad a la que el docente ïespecialmente universi-

tarioï de primeras y segundas lenguas y de lenguas extranjeras pueda 

acudir en busca de inspiraci·n para la configuraci·n de sus clases. En 

este sentido, no podemos dejar de subrayar dos aspectos destacables que 

se infieren de lo hasta aqu² rese¶ado. Por un lado, el car§cter eminente-

mente pr§ctico de todas las intervenciones recogidas en las p§ginas que 

siguen y, por otro, el amplio espectro ling¿²stico que los estudios abar-

can, pues estos versan acerca de una importante cantidad de lenguas, 

tanto vivas como no habladas. 

No obstante, m§s all§ del ®nfasis en la vertiente pr§ctica que acabamos 

de se¶alar, cabe destacar que todas las propuestas did§cticas que se re-

cogen a lo largo de los cuatro bloques que componen este volumen se 

basan en una s·lida fundamentaci·n te·rica. No en vano, a nuestro jui-

cio, tal vez este sea el hecho m§s destacable de las experiencias que se 

describen en el volumen. As² pues, estas logran llevar al aula propuestas 

basadas en las metodolog²as, las herramientas y los recursos m§s nove-

dosos en el §mbito ling¿²stico para despu®s reflexionar acerca de los 

retos y de las dificultades que presentan en el proceso pr§ctico y con-

creto de ense¶anza-aprendizaje a la vez que proponen una serie de mo-

dificaciones ïbasadas en todo momento en la experienciaï para que la 

implementaci·n resulte lo m§s ventajosa posible para los discentes. No 

hemos de olvidar, en este sentido, que el ®xito de un docente se cuanti-

fica seg¼n el mismo baremo que el ®xito de su alumnado. 

Esperamos, pues, poder contribuir a que el alumnado de los lectores y 

usuarios del presente volumen concluya de forma exitosa su itinerario 

de formaci·n ling¿²stica. 
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1. INTRODUCTION OF THE STUDY 

Analysis and treatment of errors in learnersô developmental progress has 

a long tradition in ESL and EFL language and teaching practice. How-

ever, errors are sometimes disregarded and overlooked. In this paper we 

aim at exploring the importance of learnersô errors as indicators of fail-

ure and success of teaching-learning specific strategies. By looking at 

the error in this perspective, we draw conclusions that would enable us 

to formulate ideas to assess the impact of learnersô L1, the learning pro-

cess of the targeted L2 and the syllabi itself. To do that, we propose a 

corpus study in which we analysed 128 written samples of Spanish L1 

learners of English (Common European Framework reference for Lan-

guages, i.e., CEFR levels B2 and C1). Some of the most significative 

findings elicit the negative impact that L1 has and how it hinders the 

adhesion of learners to the descriptors of the targeted level and, thus, the 

necessity to re-evaluate and re-formulate the syllabi. 

It is often stated that the teaching-learning process of languages is unlike 

any other teaching-learning processes and must be looked at with special 

attention and care. On many occasions this is attributed to the learning 

of second or further languages as those learning already know the rules 

and basic principles of, at least, one language. Hence, it is essential to 

take into consideration that students and learners bring with them their 

already existing languages (L1) into the classroom and cannot separate 

the learning process of a second language from the impact of their al-

ready existing language.  



 

As a result of the previous understanding, nowadays, instructors and ex-

perts are constantly looking for methods and techniques that enable the 

learners to produce language output without errors, or with least possible 

amount of interference. Hence, it essential to consider and ponder the 

importance of Error Analysis in assessing not only the teaching-learning 

process, but also the syllabi. Error Analysis can help understand the ef-

fectiveness of the syllabi and design strategies to reach the desired ob-

jective (Murad, 2018).  

Nowadays, Modern Linguistics Theory does not consider errors as syn-

onyms of mistakes, which occur when a learner fails to produce an ac-

ceptable output in the target language due to a lack of attention or tem-

porary lapsus, confusions or slips (Novianti, 2013). In fact, in contem-

porary L2 Studies and Contrastive Linguistics errors are not treated only 

as deviations from accepted rules in any given language but as a source 

of important information. The error can reveal what is general and what 

is language specific about the second language learning process, and it 

is therefore important both for the understanding of language in general 

and for the study of the individual languages compared (Hofland & Jo-

hansson, 1994).  

One of the many fundamental contributions of Error Analysis and Error 

Treatment to the field of Applied Linguistics is the introduction of the 

concept of Interlanguage (a hypothesis proved to be very useful and in-

teresting) (Selinker, 1972; Corder, 1982). The introduction of Interlan-

guage in the L2 Studies helped understand the various natures of the 

errors committed by the language learners. Interlanguage seeks under-

standing of why the errors were committed (the nature of the error). In-

terlanguage can be defined as the combinatory intermediate system of 

L1 and L2 features, rules and language assumptions produced in the 

learnersô mind (Brown, 1994) and is one of the strongest tools to have 

been derived from the Error Analysis approach (Montrul, 2014) because 

it can help understand the teaching-learning process in detail as it helps 

analyse why the errors were produced (transfer, overgeneralisations, 

misconceptions, etc).  

Errors and their nature, then, constitute a broad area of investigation in 

Second Language Learning (in this study English as L2) and their 



 

analysis should be linked to the assessing of the process (Corder, 1967; 

Selinker, 2008) and syllabi (Candlin, 1984; Rao, 2018).  

In the light of what has already been said, the aim of this paper is to 

analyse the possibilities that Error Analysis and its various applied per-

spectives offer to assess the impact of the L1 in the teaching and learning 

of English as a second language and, also, to offer didactic approaches 

to overcome L1 transfer and to assess the ESL syllabi. To reach the ob-

jective, in the first place, it is essential to explore the status of the disci-

pline. Then, we will present the results of the analysis of 128 written 

outputs (corpus of this study) of learners of different English levels 

(CEFR B2 to C1) and question both the nature of errors produced and 

how those could be overcome in future teaching scenarios.  

2. LITERATURE REVIEW 

2.1. ERROR ANALYSIS 

Error Analysis was outlined and introduced in modern linguistics by 

Corder in 1967 with the publication of his essay The Significance of 

Learnersô Errors. Since the beginning of the discipline, it has been linked 

to L2 learning studies. Moreover, some notable contemporary linguists 

insist Corderôs vision of the error as an indicator of the learning language 

process (as the Interlanguage itself) was quite a silent revolution that 

changed the focus of the disciplines of Applied Linguistics and L2 Stud-

ies (Myles, 2010).  

Error Analysis focuses on, precisely, the attentive and close analysis of 

errors produced during the developmental process of learning a second 

language (Richard, 2002). This discipline and its many approaches to 

the various natures of the errors have produced many interesting discus-

sions within Linguistics. However, in this paper we will focus on what 

has been defined as the L2 Educational Perspective of the Error Analysis 

- or the role of errors in learning a second language (Hendrickson, 1987: 

357).  

One of the many essential outcomes of Error Analysis and Interlanguage 

perspectives of Second Language Learning and Acquisition 



 

perspectives (SLL & SAL) is the identification of the various natures of 

the errors committed by learners in their developmental process. As 

pointed out by Richards (1971), these are: (i) Language transfer or in-

terferences of the learnersô mother/native tongue, (ii) overgeneralisa-

tions of restrictive rules and (iii) misconceptions or false misconceptions 

of rules of the targeted language. Error, thus, offer a valuable insight to 

the teaching-learning process that should be accounted in the design of 

effective syllabi and courses (Khansir, 2008). 

2.2. INTERLANGUAGE HYPOTHESIS 

Another unarguably substantial contribution to L2 Studies was the in-

troduction of one of the major concepts of the discipline: the Interlan-

guage. Larry Selinker coined the term in 1972 and defined it as: ça sep-

arate linguistic system based on the observable output which results 

from a learnerôs attempted production of a target language (TL) normè 

(Selinker, 1972; 209). Selinkerôs definition of Interlanguage was para-

phrased by Tarone (2006) incising in the fact that both systems (L1 and 

L2) seem to be separated yet intertwined as it is viewed as an alternative 

system to both the native language and the targeted one but linked by 

rules and grey areas and connected by the approximation of the learners 

to the targeted language by making mistakes and errors, predominantly 

due to interferences of the L1.  

Murad (2018) states that Interlanguage has much benefitted from the 

Error Analysis and Error Treatment theoretical backgrounds and links 

both approaches (second language learning and L2 analysis) to Chom-

skyôs concepts of performance and competence: çCompetence is the 

knowledge of language or an idealized capacity that is located as a psy-

chological or mental property or function, while performance is the er-

rors and false made during utterances or it is the actual utterancesè (Haj-

jAkaru & Isa, 2019: 52).  

Hence, the main difference between Error Analysis and Interlanguage 

approaches is that Interlanguage sees the targeted language (L2) as an 

independent system (it is neither solely based on L1 nor on L2) without 

denying the developmental interferences produced by the learnersô na-

tive language (Lennon, 2008).  



 

In more recent studies (AdjŊmian, 1976; Tarone, 1994 & 2006; Yunus, 

2021), Interlanguage has seen fundamental variations to its first defini-

tion by Selinker in 1972. Nowadays Interlanguage is not considered to 

be an unnatural language produce, quite the opposite, it has been sug-

gested that it should studied and analysed as natural languages to be 

completely understood (AdjŊmian, 1976; Yunus 2021).  

2.3. INTERLANGUAGE PHENOMENA AND ITS LEARNING IMPLICATIONS 

It is in Selinker (1972) and McLaughlin (1987) that we can learn the main 

processes that constitute the core phenomena of Interlanguage: language 

transfer (interferences of the L1), overgeneralization of rules (rules ap-

plied incorrectly), fossilisation (errors that do not disappear after effec-

tive treatment), and training and learning communicational strategies 

(enabling the learners to apply knowledge when effectively needed). Alt-

hough all the phenomena have a clear impact in the learning of a second 

language, language transfer is the most impactful concept to outline the 

study presented here. Language transfer has a double nature as pointed 

out by Arabski (2006), as it can (i) refer to a psychological process which 

means that learners past behaviours, uncontrolled and subconsciously, 

determine new responses in the targeted language or (ii) to the process of 

actively learning a language whereby the learners carry over what they 

already know about their L1 into the performance of the L2.  

The second vision is strongly related to Selinkerôs (1972) definition as in 

his definition he understood that language transfer indicates and demon-

strates that the Interlanguage rules are based on a combinatory system 

which links L1 competence and L2 performance. Similarly, other re-

searchers (Ellis, 1997; Corder 1993) defined Language Transfer as a pro-

cess in which the performance of the L2 is influenced by the mother 

tongue of the learners. Corder (1993) accentuates this vision and states 

that it is more likely to be present in the early stages of the learning pro-

cess: çmore incorrect mother-tongue-like features in the learnerôs perfor-

mance in the earlier stages than in the later stagesè (Corder, 1993: 23). 

A very wide-spread categorisation of Language Transfer is that of Pos-

itive LT vs Negative LT. It has been much debated in the field of Ap-

plied Linguistics; however, it was clearly stated by Nemser (1971) that 



 

Positive Transfer facilitates the learning process and helps the learner 

produce more natural and realistic outputs of the targetter language and, 

on the contrary, Negative Transfer hinders the process and results in the 

learners committing of errors.  

3.METHODOLOGY OF THE STUDY: A DEVIATION FROM 

CORPUS LINGUISTICS 

The main objective of this paper is to explore the possibilities that Error 

Analysis (following Error Treatment in Corder 1967 & 1993) and Inter-

language Core Phenomena (Selinker, 1972; Ellis 1997) perspectives of-

fer in assessing the impact of the Spanish L1 Negative Transfer in the 

teaching and learning of English as a second language. Also, in this pa-

per we aim at offering some didactic approaches to overcome Spanish 

L1 negative transfer (NT), which eventually can help assess the ESL 

syllabi.  

To reach that objective we present the results of the analysis of the most 

frequent errors and their nature found in 128 written outputs (or corpus 

of this study) of learners of levels ranging from CEFR B2 to C1. By 
doing that, we aim at obtaining a methodology that could be transfered 

to other similar studies and to the reality of everyday teaching in the 

classroom of ESL. Thus, finding this transferrable methodology can 

contribute to a better feedback process by which we could enhance the 

writing competence of learners of ESL and enable them to overcome the 

impact of L1 NT (Weir, 2005: 45).  

This method consists of the following: Analysis and discussion of the 

error; and feedback to the learners. It can be summarised as follows:  

  



 

TABLE 1. Methodology of the study 

 

Note: Original list of processes that compound the methodology employed in this study 

4.DISCUSSION AND ANALYSIS OF THE RESULTS.  

4.1. ERRORS IN THE CEFL B2 LEVEL 

As the learning of a second language progresses to this level, the learners 

enter what the CEFR considers as an Independent User (they can under-

stand and be understood by native speakers without difficulties). To be 

independent, learners need to be intelligible and produce more realistic 

outputs (Saito, S. Webb, et al. 2016). To be able to produce more real-

istic outputs they need a wider range of options, strategies, processes, 

and routines (Hakim & Hakim, 2018) which according to some re-

searchers (Wegner, Minniaert & Strehlke, 2013; Yunus, 2021) must be 

found in the context where the learning of a second language takes place 

(in this case, the classroom of ESL). Learners, hence, require efficient 

strategies to overcome errors and to prevent the fossilisation of miscon-

ceptions, which hinders the process of L2 learning.  

Step 5. Addressing the targeted level in the CEFR. 

Indicates failure or success. 

Step 4. Taxonomising. 

Grouping by error nature. Statistical data.

Step 3. Analysis of study units 1&2. 

Careful Analysis of Errors Found. 

Step 2. Division of the corpus. 

Study unit 1: 64 B1 samples. Study unit 2: 64 B2 samples. 

Step 1. Creating the first cropus. 

128 written samples. Levels CEFR B1 & B2.



 

The learners also need that the teaching strategies are systematised and 

designed specifically to help them overcome their difficulties during the 

teaching-learning process (Sani & Ismail, 2021).  

In the case presented here we can see that B2 learners continue to show 

a great difficulty in overcoming the impact of language transfer, which 

continues to constitute the greatest source of errors. For this reason, it is 

essential that, to overcome that impact, the errors are elicited, analysed, 

confronted, and included as a vital part of the syllabus. Since negative 

transfer constitutes the greatest source of errors, it must be taken into 

consideration by teachers and instructors in the syllabi design and can 

be an indicator of success and failure of the mentioned teaching-learning 

strategies (Sani & Ismail, 2021).  

However, we can also see that the learners do show a better command 

of rules and are more aware of limitations and restrictions in the usage 

of certain grammar and vocabulary units as overgeneralisation (of rules 

and uses) and misconceptions (in rules and uses) tend to be more infre-

quent in the written outputs. This is shown in graph 2:  

GRAPH 1. Natures of the errors in the level B2 

 

Note: This original graph elicits the different natures of the common errors in the CEFR B2 
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In the following graph (graph 2) we present the most significant types 

of Negative Transfer identified in the written samples analysed. We 

have structured the information regarding negative transfer errors 

around three main concepts: (i) underproductions or avoiding complex 

structures, (ii) calques errors that mirror the structure of the learnersô L1 

and (iii) substitutions uses of L1 in L2 productions (following Celaya, 

1992; Oldin, 1993; Cenoz, 2001; Visen, 2017; Rodr²guez & Knospe, 

2019).  

GRAPH 2. Impact of the Negative L1 Transfer in the B2 level 

 

Note: This original graph shows the distribution of Negative Transfer natures in the sam-

ples analysed 

4.2 ERRORS IN THE C1 LEVEL 

Learners of the C1 level are usually regarded as advanced learners of 

any given language (ESL in this case). These learners should be able to 

understand mostly any text, independently of its length or difficulty; 

they must show capacity to express themselves fluently and spontane-

ously; learners can also use language flexibly and effectively for social, 

academic, and professional reasons and they must be able to produce 

natural-like texts: organised, structured and cohere. 
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If we confront the CEFR description above to the data shown in the chart 

below (graph 3), we can understand that: (i) although the class-oriented 

linguistics features do enable a better communication and better adequa-

tion to the descriptors of the level in the CEFR, (ii) the impact of nega-

tive transfer hinders the performance of these learners and (iii) prevents 

them from producing totally comprehensible outputs (in this case writ-

ten outputs). Thus, the insertion of strategies to overcome the impact of 

language transfer continues to be an essential necessity in the ESL syl-

labi if those want to be completely successful and enable learners to ad-

equate their outputs to the descriptors of the CEFR and avoid some key 

factors in the teaching and learning of a second language: frustration and 

burn-out syndrome (Nayernia, 2019; Goker, 2021).  

The nature of the errors found in the presented analysis can be seen in 

the following graph (graph 3):  

GRAPH 3. Natures of the errors in the level C1 

 

Note: This original graph shows the most prevalent natures of CEFR C1 common errors 

As we already did in the sub-section dedicated to discussing errors in 
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Language Transfer in the level here analysed (CEFR B2). When we con-

front the findings in both groups, the most significant data is revealed 

by the exponential growth of the overproductions. This situation indi-

cates that learners at this stage of their learning process do not produce 

and do not target complex structures because those may be quite differ-

ent from the mirroring structure in their native languages. This situation 

should be carefully analysed in future studies and if confirmed via a sec-

ond contrastive analysis, measures should be taken to ensure a teaching-

learning process free of underproductive hindrances.  

GRAPH 4. Impact of the Negative L1 Transfer in the C1 level 

 

Note. This original graph presents the different types of Negative Language Transfer found 

in the CEFR B2 samples analysed. 
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advanced levels (i.e., C1 in this study). Based on the statistical data pre-

sented, it is evident that language transfer hinders the progression of the 

teaching-learning process as it constitutes the greatest source of errors 

in all the written sample outputs analysed. In other words, the interfer-

ences with their L1 (Spanish in this case) hinders a total adequation to 

the descriptors of the CEFR and, therefore, serves as an indicator of fail-

ure (and success) of the ESL syllabi and the teaching strategies and 

methodologies used during the course and the lessons.  

Prior research work has emphasised the necessity of creating effective 

and efficient teaching and learning process, methodologies, and routines 

to enable a successful learning process (Wegner, Minniaert & Strehlke, 

2013; Yunus, 2021). However, in this study we want to emphasise that 

Negative Language Transfer should be taken into consideration in the 

ESL syllabi by teachers and instructors to enable the learners to fully ad-

equate to descriptors of the various levels and ensure success in the ESL 

learning and teaching. This study suggests a possible method to do it:  

 Step 1: Teachers and learners must perform an analysis of the 

frequent and common errors; keeping a record of the most fre-

quently repeated errors and revising them in class and at home 

can be very beneficial. An error list and an error solution list 

can help prevent error fossilisation.  

 Step 2: Teachers need to create solutions and materials to meet 

the learners needs. This should be done by trying to reconstruct 

the ineffective output into a successful one and, also, by rein-

forcing the broken language rules. This objective can be met 

via Contrastive Analysis as it effectively enables the teachers 

presenting the reality in the studentsô or learnersô L1 in oppo-

sition to the targeted language.  

 Step 3: Errors should be taken into consideration seriously and 

teachers should make them part of their syllabi design, this 

should enable the learners to overcome them and prevent error 

fossilisation. By doing this, teachers can assess and reassess 

their production and work, as it will show the reality of the 

teaching-learning process in an objective way.  



 

5. REFERENCES 

Adjemian, C. On the nature of interlanguage systems. Language Learning Journal 

( ), - . https://doi.org/ . /j.- . .tb .x 

Arabski, J. ( ). Cross-linguistic influences in the second language lexicon. 

Toronto: Multilingual Matters. 

Brown, H.D. ( ). Principles of Language Learning and Teaching. Upper 

Saddle River, NJ: Prentice Hall. 

Celaya Villanueva, M. Luz ( ). Transfer in English as a Foreign Language: A 

study on tenses. Barcelona: PPU.  

Cenoz, J. ( ). Cross-linguistic Influence in Third Language Acquisition: 

Psycholinguistic Perspectives. Great Britain: Cromwell Press Ltd. 

Corder, S. ( ). The significance of learnersô errors. In J. C. Richards (Ed.). 

Error analysis: perspectives on second language analysis (pp. - ). 

London: Longman. 

Corder, S. ( ). Error analysis and interlanguage. Oxford: Oxford University 

Press.  

Corder, S. ( ). A role of the mother tongue. In S. Gass, & L. Selinker (Eds.). 

Language transfer in language learning (pp. - ). Amsterdam: John 

Benjamins.  

Ellis, R. ( ). Second language acquisition. Oxford: Oxford University Press.  

Goker, U. ( ). Reflective coaching: Training for development of instructional 

skills and sense of efficacy of pre-service EFL teachers. Journal of 

Language and Linguistics Studies,  ( ),  ï . 

DOI: . /jlls. 

HajjAkaru, A. S. and Baba Zanna Isa ( ). Competence and Performance. 

Journal of Humanities and Social Sciences,  ( ), - .  

Hendrickson, J. M. ( ). Error correction in foreign language teaching: recent 

theory, research, and practice. In M.H. Long & J.C. Richards (Eds.), 

Methodology in TESOL: a book of readings. Boston: Heinle & Heinle.  

Hofland, K. and Samuel Johansson ( ). Towards an English-Norwegian 

parallel corpus. In: Fries, U. (Ed.) Creating and using English language 

corpora. Rodopi: Rodopi Editions.  

Khansir, A. A. ( ) Place of Error Analysis in Language Teaching, Indian 

Linguistics ( ), - .  

Lennon, P. ( ). Contrastive Analysis, Error Analysis, Interlanguage. In: S. 

Gramley & V. Gramley (Eds). Bielefeld Introduction to Applied 

Linguistics. Bielefeld: Aisthesis.  



 

Montrul, S. ( ). Interlanguage, transfer, and fossilization: beyond second 

language acquisition. In: Z. Han & E. Tarone (Eds.). Interlanguage: forty 

years later. Amsterdam: John Benjamins.  

Murad, A. I. and Ayad Hameed Mahmood ( ). Approaching the language of 

the Second Language Learner: Interlanguage and the Models Before. 

English Language Teaching ( ), - .  

Myles, F. ( ). The development of theories of second language acquisition. 

Language teaching ( ), - . DOI: . /S 

Nayernia, L. et al. ( ). The influence of orthography on phonemic knowledge. 

An experimental investigation. Journal of Psycholinguistic Research, , 

( ), - . DOI: . /s- - - 

Nemser, W. ( ). Approximative system of foreign language. International 

Review of Applied Linguistics (IRAL),  ( ), - . 

http://dx.doi.org/ ./iral. . . . 

Novianti, W. ( ). The use of Code Switching in Twitter. Passage,  ( ), - . 

https://ejournal.upi.edu/index.php/psg/article/view// 

Oldin, T. ( ). Language Transfer: Cross-linguistic Influence in Language 

Learning. 

Cambridge: Cambridge University Press.  

Richard, J. C. and Willy A. Renandya ( ). Methodology in Language 

Teaching: An Anthology of Current Practice. Cambridge: Cambridge 

University Press.  

Richards, J. C. ( ). A non-contrastive approach to Error Analysis. Journal of 

ELT (), - .  

Richards, J. ( ). Language Curriculum Development. RELC Journal,  ( ), 

- . https://doi.org/ . / 

Rao, C. S. ( ). The use of English Language Research. Journal for research 

and professionals of English Language Learning,  ( ), - . 

https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED .pdf 

Rodr²guez, F. and Sebastian Knospe ( ). The variation of calques in European 

languages, with particular reference to Spanish and German: Main 

patterns and trends, Folia linguistica, , - . 

https://doi.org/ ./flin- -  

Saito, K. et al ( ). Lexical correlates of comprehensibility versus accentedness 

in second language speech. Bilingualism: Language and cognition,  

( ), - . DOI: https://doi.org/ . /S 

Selinker, L. ( ). Interlanguage. International Review of Applied Linguistics in 

Language Teaching, ( ), - . https://doi.org/ ./iral. . .-

.  



 

Selinker, L. and Sorace M. Gass ( ). Second Language Acquisition: an 

introductory course. New York: Routledge.  

Sani, S. and Hanita Hanim Ismail ( ). Assessing the use of learning strategies 

among young Malaysian English as Second Language Learners. Creative 

education,  ( ), -- . DOI: . /ce. . 

Tarone, E. ( ). Interlanguage. Elsiver Ltd, ( ) - . 

https://doi.org/ . /.wbeal.pub 

Tarone, E. ( ). Sociolinguistic approaches to SLA. Modern Languages 

Journal,  ( ), -. https://doi.org/ . /j.- . . .x 

Tarone, E. ( ). Ensuring questions from the interlanguage hypothesis. In: Z. 

Han & Tarone (Eds.). Interlanguage  years later (pp. - ). 

Amsterdam: John Benjamins.  

Visan, R. ( ). Language ideology and the presence of calques in Romanian 

translation from English, Studii Si Cercetari Lingvistice ( ), , - .  

Wegner, C., Minnaert, L. & Strehlke, F. ( ). The importance of learning 

strategies. European Journal of Science and Mathematics Education,  

( ), - . DOI: ./scimath/ 

Weir, C. J. (). Language Testing and Validation. London: Palgrave 

MacMillan.  

Yunus, M. M and Thirumangae Rajedran ( ). A Systematic Literature Review 

on the Use of Mobile Assisted Language Learning (MALL) for 

Enhancing Speaking Skills among ESL and EFL Learners. International 

Journal of Academic Research in Progressive Education and 

Development ( ), - . http://dx.doi.org/ . /IJARPED/v-

i / 

  

http://dx.doi.org/10.6007/IJARPED/v10-i1/8939
http://dx.doi.org/10.6007/IJARPED/v10-i1/8939


 

CAPĉTULO 2 

APLICANDO EL M£TODO COMUNICATIVO  

PARA LA ADQUISICIčN DE UN SEGUNDO IDIOMA:  

HACIA UN APRENDIZAJE ACTIVO A TRAV£S DEL  

APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS 

FRANCISCO DAVID MESA MU¤OZ 

University of South Carolina 

 

1. INTRODUCCIčN 

Desde hace ya unas d®cadas, el enfoque comunicativo se ha erigido de 

manera generalizada como la principal metodolog²a empleada en la ins-

trucci·n de un segundo idioma en el §mbito universitario estadouni-

dense. As², de manera generalizada, los diferentes departamentos de 

Lenguas han desechado paradigmas dominantes en el pasado como el 

llamado ñM®todo Gram§tica-Traducci·nò o el ñM®todo audiolingualò 

en favor del m®todo comunicativo. Este hecho se debe a que dicho m®-

todo es considerado como el m§s efectivo para el desarrollo de la com-

petencia comunicativa en los aprendientes (Kaisheng, 2007). Klaus 

Brandl (2008) va un paso m§s all§ y afirma que la comunicaci·n es la 

raz·n principal del aprendizaje de las lenguas y por ese motivo el m®-

todo comunicativo se postula como el preferido para alcanzar dicho ob-

jetivo (p. 227). De este modo, esta metodolog²a, como su propio nombre 

indica, otorga la m§xima importancia a la comunicaci·n de manera efec-

tiva en una lengua extranjera, es decir su objetivo primordial es que los 

estudiantes desarrollen la competencia comunicativa en la lengua meta. 

Dicho de otra forma, su objetivo es recrear situaciones de la vida real 

que precisan de la comunicaci·n (Brandl 2008, p. 5). 

En su definici·n del m®todo comunicativo, Gustiani (2012) hace hin-

capi® en la importancia de la interacci·n de los discentes en la lengua 

meta: ñThe Communicative Language Teaching is defined as an 



 

approach of teaching a second or a foreign language that focuses on 

learnersô interaction whether as the means or the ultimate goal of learn-

ing a target languageò (p.17). De esta afirmaci·n subyace otra de las 

caracter²sticas de este enfoque, que no es otra que poner al alumno en el 

centro en contraposici·n con otras metodolog²as m§s tradicionales que 

pon²an al docente en el foco. As², en el m®todo comunicativo el docente 

debe ser un facilitador de conocimiento evitando lo que Lee y VanPatten 

(2003) denominaron el complejo de Atlas, creando el s²mil de que el 

profesor debe cargar con todo el peso del aprendizaje de los alumnos. 

Por ende, este m®todo requiere una participaci·n activa por parte de los 

estudiantes en el proceso de la adquisici·n de la lengua meta. 

Otra de las caracter²sticas de este paradigma es que se confiere menor 

importancia al uso correcto de una gram§tica descontextualizada pri-

mando la comprensi·n del mensaje tanto a la hora de transmitirlo como 

de su recepci·n por parte de los interlocutores. En otras palabras, este 

m®todo hace mayor hincapi® en el significado y no en la forma ling¿²s-

ticamente hablando. 

Sin embargo, y aunque estos principios b§sicos del enfoque comunica-

tivo han sido claramente definidos y ampliamente aceptados por la co-

munidad acad®mica, en muchas ocasiones la forma de evaluaci·n de la 

adquisici·n de la lengua, y en menor medida, pero igual de preocupante 

la instrucci·n, se siguen realizando en base a unos par§metros tradicio-

nales centrados mayormente en ejercicios de gram§tica y memorizaci·n 

de vocabulario. Esto contraviene a uno de los principios b§sicos en la 

docencia: tanto la instrucci·n como la evaluaci·n deben desarrollarse en 

consonancia con la metodolog²a seleccionada. Esta preocupaci·n sobre 

la instrucci·n y la evaluaci·n ha sido recogida en diferentes estudios 

(Buitrago Campo, 2016; Littlewood, 2007; Savignon y Wang, 2003). De 

esta inquietud nace el presente estudio que a continuaci·n se desarrollar§. 

Por ¼ltimo, ser²a conveniente aclarar la elecci·n del t®rmino adquisici·n 

de un segundo idioma en vez de aprendizaje, ya que hay unas diferencias 

sutiles entre ambos. As², la adquisici·n de una lengua se trata de un pro-

ceso inconsciente cuyo resultado es la adquisici·n de competencias en 

la lengua meta, mientras que el segundo se refiere al conocimiento cons-

ciente de las normas y reglas que constituyen un idioma (Lichtman y 



 

Vanpatten, 2021, p.3). Por consiguiente, dadas las caracter²sticas del 

m®todo comunicativo, el t®rmino m§s apropiado ser²a el de adquisici·n 

de un segundo idioma. 

2. OBJETIVOS 

Antes de adentrarnos en los objetivos espec²ficos de este estudio ser²a 

conveniente hablar de los objetivos del curso en el que se llevar§ a cabo 

la presente investigaci·n ya que ambos est§n estrechamente relaciona-

dos. Se trata de un curso de SPAN 101 de la Universidad de Carolina 

del Norte-Wilmington, dirigido a principiantes en el que los alumnos no 

han tenido ninguna experiencia previa con el idioma. As² las cosas, al 

principio del semestre acad®mico se incluyen en la programaci·n did§c-

tica una serie de objetivos ling¿²sticos-funcionales. Todos los objetivos 

empiezan por el enunciado ñLos estudiantes ser§n capaces deò, por lo 

que, para evitar la repetici·n, reflejo aqu² algunos de ellos a modo de 

ejemplo. Los estudiantes ser§n capaces de: ñPresentarse, decirles a otras 

personas de d·nde son, y decirle a esa persona que est§n encantados de 

conocerlos; Preguntar a otras personas por su nombre y preguntarles de 

d·nde son; Responder y realizar preguntas b§sicas sobre su horario in-

cluyendo clases, trabajo y tiempo de estudio; Expresar y preguntar 

cu§ndo se levantan, se van a dormir, acciones que hacen todos los d²as 

y actividades que hacen los fines de semana; Describir la mayor²a de la 

ropa de su armario; Describir los miembros de mi familia y sus caracte-

r²sticas; o Expresar planes en el futuro pr·ximoò entre otros. 

Como se puede observar los objetivos est§n alineados con lo propuesto 

en el m®todo comunicativo y hacen referencia a funciones del lenguaje 

y no al aprendizaje de estructuras gramaticales como pudieran ser el 

ñpresente simpleò o ñfuturo pr·ximoò. Asimismo, est§n dise¶ados de 

conformidad con los ñCan-Do Statementsò dispuestos en el American 

Council on the Teaching of Foreign Languages, que miden la consecu-

ci·n de estos objetivos y en los que se profundizar§ m§s en el siguiente 

apartado. 

Por lo tanto, el objetivo principal de este proyecto es la adquisici·n por 

parte de los estudiantes de las funciones del lenguaje descritas en la 



 

programaci·n did§ctica y su evaluaci·n de manera consistente con los 

principios del m®todo comunicativo. Para ello, los alumnos formar§n 

peque¶os grupos para trabajar en la realizaci·n de un video creativo con 

una historia en la que pongan de manifiesto que han adquirido los obje-

tivos ling¿²sticos-funcionales anteriormente descritos. No deber²a ser 

algo nuevo para ellos en su esencia, ya que las sesiones de clase se en-

focar§n en la consecuci·n de diferentes micro-objetivos concluyendo 

estas siempre con la realizaci·n de tareas comunicativas realizadas en 

peque¶os grupos. As², este proyecto ser²a de mayores dimensiones y en 

el que los estudiantes tendr§n total libertad para poner de manifiesto su 

creatividad en la segunda lengua. 

De igual manera, se persiguen otros objetivos secundarios. Por una 

parte, con este proyecto se promueve la ense¶anza m§s all§ del aula, 

objetivo que considero que se deber²a hacer hincapi® en todas las mate-

rias, ya que a veces se puede caer en el error de convertir la clase en una 

burbuja en la que los contenidos adquiridos en ella son dif²cilmente ex-

trapolables a la realidad que se vive fuera del aula. De manera particular, 

la comunicaci·n en un segundo idioma pasa indudablemente por su rea-

lizaci·n m§s all§ de los muros de clase. Asimismo, se busca fomentar el 

aprendizaje colaborativo, dada la naturaleza de trabajo en grupo. De este 

modo, ser§n los propios compa¶eros los encargados de escribir los guio-

nes y darse feedback entre ellos contando con la supervisi·n del instruc-

tor por si tuvieran alguna duda durante el proceso creativo. 

3. METODOLOGĉA 

El enfoque de ense¶anza del presente trabajo ser§ el aprendizaje activo 

que se cimentar§ en la metodolog²a del aprendizaje basado en proyectos. 

Ambos presentan caracter²sticas porosas que posibilitan su integraci·n 

de manera rec²proca y se complementan a la perfecci·n. De este modo, 

Chen, en su caso de estudio sobre el aprendizaje activo, hace ®nfasis en 

la b¼squeda del desarrollo de las competencias que tienen los estudian-

tes a trav®s de estos modelos de aprendizaje. Resulta interesante su 

definici·n del aprendizaje activo: ñActive learning is a form of learning 

models based on competences wherein students are asked to learn in an 



 

active manner by assessing them on how much they evolve in terms of 

competencesò (2015, p.68). Cymberknop y Armentano completan esta 

definici·n con otra de las caracter²sticas principales del aprendizaje ac-

tivo, que es su foco en el estudiante: ñIt is essentially a student-centered 

approach where the student determines his pace and learning style and 

finds support in his peers, and where teachers play the role of ñguiding 

and motivatingò the student in the processò (2018, p.1446). Este papel 

del docente como facilitador o gu²a es uno de los principios del enfoque 

comunicativo descritos en el apartado anterior. 

As² las cosas, podemos sintetizar algunas de las caracter²sticas m§s sa-

lientes del aprendizaje activo: despierta un mayor inter®s por parte de 

los estudiantes; est§ m§s centrado en el discente ya que debe estar invo-

lucrado de manera activa y no solo de manera pasiva; implica la produc-

ci·n y creaci·n por parte del discente y por ende el uso de unas habili-

dades cognitivas m§s demandantes; supone retos que han de superar los 

aprendientes (Cymberknop y Armentano, 2018; Bonwell y Eison, 1991; 

Michael, 2006; Keyser, 2000). 

Por su parte, podr²amos definir el aprendizaje basado en proyectos como 

ñun modelo de aprendizaje en el que los estudiantes planean, implemen-

tan y eval¼an proyectos que tienen aplicaci·n en el mundo real m§s all§ 

del aula de claseò (Paredes 2018, p.2). En general, el aprendizaje activo 

y el aprendizaje basado en proyectos comparten la gran mayor²a de las 

caracter²sticas descritas anteriormente (Galeana, 2006; Mart² et al. 2010; 

D²az Guti®rrez y Su¶en Bernal, 2013). Las principales diferencias son 

que el aprendizaje activo suele producirse por lo general en el aula mien-

tras que el aprendizaje basado en proyectos tiende a realizarse afuera y 

el aprendizaje basado en proyectos posee una naturaleza ligada a su rea-

lizaci·n en grupos. Sin embargo, estas diferencias se toman como algo 

positivo y conveniente para el presente proyecto, ya que, en primer lu-

gar, los participantes estar§n expuestos al aprendizaje activo durante las 

clases del semestre en las que tendr§n que realizar numerosas activida-

des comunicativas tras una extensa exposici·n de input comprensible 

facilitado por el docente, para por ¼ltimo llegar a la creaci·n del pro-

yecto grupal fuera de clase. El objetivo, por lo tanto, siguiendo lo des-

crito por Toledo y S§nchez (2018), es mantener ñun tipo de instrucci·n 



 

que permite a los estudiantes llevar a cabo las investigaciones, integrar 

la teor²a y la pr§ctica, y aplicar los conocimientos y habilidadesò (p.473) 

que se deben haber adquirido durante el semestre. 

Por ¼ltimo, el aprendizaje basado en proyectos ha ido ganando espacio 

en la ense¶anza y adquisici·n de una lengua extranjera en este siglo XXI 

como demuestran estudios recientes y en los que el presente trabajo se 

ha inspirado. Por ejemplo, en el estudio de D²az Guti®rrez y Su¶en Ber-

nal (2013) se expone que ñdurante el proceso de aprendizaje se van ac-

tivando todas las destrezas ling¿²sticas y aprendiendo la gram§tica y el 

vocabulario que se necesitan en cada momentoò (p.4). Mantilla-Cabrera 

y Larrea-Vejar (2020) tambi®n resaltan la conveniencia del Aprendizaje 

Basado en Proyectos ya que ñest§n involucrados en una comunicaci·n 

enfocada para trabajar en eventos aut®nticos, por lo que [los estudiantes] 

tienen la oportunidad de usar el idioma en un contexto bastante habitual 

y contribuir en actividades que implican un uso confiable del lenguajeò 

(p. 545). Adem§s, en este ¼ltimo estudio tambi®n se destaca la posibili-

dad que brinda esta metodolog²a de ñdesarrollar contenido de una ma-

nera precisa, evaluaci·n aut®ntica, objetivos educativos expl²citosò 

(Mantilla-Cabrera y Larrea-Vejar 2020, p.545). De este modo, resulta 

probada la conveniencia de la metodolog²a escogida para los fines di-

d§cticos eminentemente comunicativos del presente trabajo.  

En cuanto a las herramientas que se utilizar§n para la evaluaci·n de los 

resultados ser§n dos con unos fines diferenciados: la primera, los Can-

Do Statements, ser§ empleada por el profesor para medir la consecuci·n 

o no por parte de los estudiantes de los objetivos ling¿²sticos-funciona-

les planteados al principio del semestre y que aplican para el presente 

proyecto. La segunda herramienta de evaluaci·n ser§ un breve cuestio-

nario que contestar§n los estudiantes de manera an·nima y que permitir§ 

obtener retroalimentaci·n por su parte sobre el proyecto.  

Los Can-do Statements son frases enunciativas en las que se refleja lo 

que puede hacer un aprendiente de lenguas en el idioma meta atendiendo 

generalmente a una funci·n del lenguaje. Su objeto y utilidad est§n re-

cogidos en la p§gina web del American Council on the Teaching of Fo-

reign Languages -ACTFL en lo sucesivo- y que es la instituci·n nacio-

nal de referencia a nivel de investigaci·n en lo que a adquisici·n de 



 

lenguas se refiere en Estados Unidos. As², los Can-Do Statements sirven 

de utilidad tanto a los docentes como a los discentes: a los primeros les 

ayuda a escribir objetivos comunicativos en las programaciones y uni-

dades did§cticas, mientras que a los segundos les facilita la tarea de iden-

tificar y establecer objetivos did§cticos medibles y por ende llevar cons-

tancia de su progreso. Adem§s, se encuentran organizados atendiendo a 

cuestiones interpretativas, interpersonales y presentacionales relaciona-

das con la comunicaci·n (ACTFL, s.f.). Como se puede apreciar, esta 

herramienta se adec¼a a la perfecci·n para llevar a cabo la evaluaci·n 

de la adquisici·n de los objetivos did§cticos dise¶ados a partir del para-

digma del m®todo comunicativo. A continuaci·n, se incluyen a modo de 

ejemplo las diferentes posibilidades en la evaluaci·n por parte del do-

cente a trav®s de esta herramienta para el objetivo ling¿²stico-funcional 

de presentarse a otra persona en la lengua meta:  

 El estudiante puede presentarse, decirle a otra persona de 

d·nde es y que est§ encantado de conocerla de manera resuelta. 

 El estudiante tiene dificultades para presentarse, decirle a otra 

persona de d·nde es y que est§ encantado de conocerla. 

 El estudiante no puede presentarse, decirle a otra persona de 

d·nde es y que est§ encantado de conocerla. 

En cuanto al breve cuestionario, este se realiz· a trav®s de las encuestas 

de Google. Se compuso de 9 preguntas, 8 de ellas con cinco opciones: 

No estoy de acuerdo; Estoy poco de acuerdo; Indiferente; Estoy algo de 

acuerdo; Estoy muy de acuerdo. La ¼ltima cuesti·n fue opcional y 

abierta a comentarios sobre el proyecto. Estas fueron las preguntas que 

se realizaron: 

 P1: Los objetivos del proyecto comunicativo estaban claros. 

 P2: Prefiero este m®todo de evaluaci·n al examen tradicional 

de gram§tica 

 P3: Considero que he aprendido m§s haciendo el proyecto que 

estudiando para un examen tradicional de gram§tica 

 P4: Me he divertido mientras hac²a el proyecto 



 

 P5: Tuve una buena experiencia al trabajar con otr@ compa-

¶er@ fuera de clase 

 P6: Me gustar²a hacer m§s proyectos comunicativos similares 

 P7: Mi apreciaci·n hacia la lengua espa¶ola ha mejorado des-

pu®s de realizar el proyecto 

 P8: He alcanzado los objetivos estipulados en la programaci·n 

did§ctica 

 P9 (Opcional): Comentarios  

Por ¼ltimo, cabe resaltar que tanto las preguntas como los Can-Do Sta-

tements estaban escritos originalmente en ingl®s, al igual que las res-

puestas de los estudiantes, que se han traducido por motivos de cohesi·n 

con el resto del presente trabajo. 

4. RESULTADOS 

La muestra total de participantes fue de 24 estudiantes de la clase SPAN 

101 (espa¶ol para principiantes), que se dividieron en 9 grupos de dos 

integrantes y 2 grupos que contaron con tres miembros.  

Con respecto a los Can-Do Statements, dado que no todos los grupos 

hicieron sus v²deos atendiendo a los mismos objetivos ling¿²sticos-fun-

cionales ya que hab²a una variedad en la programaci·n did§ctica, se 

agruparon para la obtenci·n de resultados en las tres categor²as genera-

les sin especificar a qu® objetivo(s) concreto se hac²a referencia. As², los 

Can-Do Statements arrojaron los siguientes resultados: 

 22/24 estudiantes alcanzaron los objetivos ling¿²sticos-funcio-

nales planteados al principio del semestre de manera resuelta. 

 2/24 estudiantes tuvieron dificultades para alcanzar los objetivos 

ling¿²sticos-funcionales planteados al principio del semestre. 

 0/24 estudiantes no alcanzaron los objetivos ling¿²sticos-fun-

cionales planteados al principio del semestre. 



 

En cuanto al breve cuestionario realizado a los estudiantes, los resulta-

dos fueron los siguientes: 

P1: Los objetivos del proyecto comunicativo estaban claros 

No estoy de acuerdo (0)  

Estoy poco de acuerdo (0)  

Indiferente (0)  

Estoy algo de acuerdo (3)   

Estoy muy de acuerdo (21) 

P2: Prefiero este m®todo de evaluaci·n al examen tradicional de gram§tica 

No estoy de acuerdo (0)  

Estoy poco de acuerdo (0)  

Indiferente (0)  

Estoy algo de acuerdo (0)  

Estoy muy de acuerdo (24) 

P3: Considero que he aprendido m§s haciendo el proyecto que estu-

diando para un examen tradicional de gram§tica 

No estoy de acuerdo (0)  

Estoy poco de acuerdo (0)  

Indiferente (1)  

Estoy algo de acuerdo (3)  

Estoy muy de acuerdo (20) 

P4: Me he divertido mientras hac²a el proyecto 

No estoy de acuerdo (0)  

Estoy poco de acuerdo (0)  

Indiferente (1)  

Estoy algo de acuerdo (4)  



 

Estoy muy de acuerdo (19) 

P5: Tuve una buena experiencia al trabajar con otr@ compa¶er@ fuera 

de clase 

No estoy de acuerdo (0)  

Estoy poco de acuerdo (1)  

Indiferente (2)  

Estoy algo de acuerdo (3)   

Estoy muy de acuerdo (18) 

P6: Me gustar²a hacer m§s proyectos comunicativos similares 

No estoy de acuerdo (0)  

Estoy poco de acuerdo (0)  

Indiferente (1)  

Estoy algo de acuerdo (3)   

Estoy muy de acuerdo (20) 

P7: Mi apreciaci·n hacia la lengua espa¶ola ha mejorado despu®s de 

realizar el proyecto 

No estoy de acuerdo (0)  

Estoy poco de acuerdo (0)  

Indiferente (2)  

Estoy algo de acuerdo (2)   

Estoy muy de acuerdo (20) 

P8: He alcanzado los objetivos estipulados en la programaci·n did§ctica 

No estoy de acuerdo (0)  

Estoy poco de acuerdo (0)  

Indiferente (2)  

Estoy algo de acuerdo (1)   



 

Estoy muy de acuerdo (21) 

P9 (opcional): Comentarios sobre el proyecto 

 Me lo pas® muy bien haciendo el proyecto. Adem§s, pude co-

nocer mejor a mi compa¶ero/a de clase. 

 Supuso un reto crear el guion en espa¶ol, pero despu®s fue m§s 

f§cil la grabaci·n.  

 Fue un placer trabajar con Matt. No lo conoc²a mucho y ahora 

somos amigos. 

 El proyecto fue una buena oportunidad para integrar los temas 

de gram§tica y vocabulario que vimos durante el semestre.  

 Lo m§s dif²cil fue buscar una hora y un d²a para quedar y grabar. 

 El proyecto estuvo bien. 

 Siento que tuve que trabajar m§s en el proyecto que mi com-

pa¶ero/a, pero me lo pas® bien en la grabaci·n. 

 El proyecto fue ¼til. 

 Una de mis cosas favoritas fue que pudimos grabar el video 

m¼ltiples veces hasta que qued· bien. 

5. DISCUSIčN 

De los 24 participantes, 22 de ellos adquirieron los objetivos ling¿²sti-

cos-funcionales planteados al principio del semestre atendiendo a los 

resultados de los Can-Do Statements. Esto supone un 91,7% de la clase, 

lo cual es un resultado bastante satisfactorio. Cabe resaltar que, como se 

indic· en la introducci·n, para llevar a cabo la evaluaci·n de los estu-

diantes prim· siempre el significado sobre la forma. A modo de aclara-

ci·n, es posible que los participantes cometieran alg¼n error menor de 

gram§tica que no interfiriera para nada en el significado de la oraci·n, 

por lo que aun as² se consider· que dichos participantes fueron capaces 

de realizar la tarea de manera resuelta. Por ejemplo, un participante, para 

expresar los planes de futuro dijo: ñ*Voy a dormir a la dorm a la nocheò. 

M§s all§ de la expresi·n estadounidense dorm que incluso de manera 

oral los hispanohablantes que residen en Estados Unidos se refieren a la 

residencia estudiantil como los dorms, el uso incorrecto de la preposi-

ci·n a en vez de por la noche, no dificulta en nada la comprensi·n de 



 

sus planes futuros. Errores menores como este se acabar§n subsanando 

de manera natural con el tiempo y una mayor exposici·n a la lengua. 

Tan solo dos participantes (8,3%) tuvieron problemas a la hora de poder 

realizar las funciones ling¿²sticas que se pretend²an adquirir. Aunque lo 

deseable ser²a que todos los participantes hubieran sido capaces de rea-

lizarlas sin dificultades, este bajo n¼mero podr²a considerarse como algo 

ñnormalò dentro de la heterogeneidad de los participantes y sus diferen-

tes habilidades. 

En cuanto a la retroalimentaci·n proporcionada por los participantes en 

el estudio a trav®s de las respuestas del breve cuestionario, en l²neas ge-

nerales fue muy positiva. Probablemente, la m§s relevante fue la unani-

midad mostrada por parte del alumnado en cuanto a la preferencia por 

este tipo de evaluaci·n en contraposici·n con el examen oral tradicional. 

Como es consabido, los ex§menes escritos y especialmente los ex§me-

nes orales, generan ansiedad en los estudiantes que en numerosas oca-

siones les impide mostrar su verdadero nivel de la lengua. Como expone 

Klaus Brandl (2008), podr²a ser m§s beneficioso para la evaluaci·n de 

los discentes realizar unas tareas comunicativas similares a las que se 

han desarrollado durante la instrucci·n: 

Most learners feel nervous about participating in oral exams. Some 

learners also experience high test-taking anxieties. These are several 

strategies that allow the teacher to deal with anxiety issues. One such 

strategy is for teachers to prepare the students by engaging them in com-

municative tasks similar to those they have dealt with during daily class 

activities (p. 400).  

Otra de las razones que expusieron en los comentarios y que refuerzan 

estos resultados es la posibilidad que ten²an los participantes de repetir 

el video cuantas veces lo necesitaran, en un contexto relajado y sin pre-

si·n.  

Adem§s, seg¼n los encuestados, esta forma de evaluaci·n puede consi-

derarse m§s efectiva, ya que un 83,3% declararon estar muy de acuerdo, 

y un 12,5% algo de acuerdo, con la afirmaci·n de que aprendieron m§s 

haciendo el proyecto que estudiando para un examen tradicional. Solo 

un 4,2% se mostr· indiferente ante la pregunta. Esto se debe a la mayor 

retenci·n de conocimientos asociada al aprendizaje activo que 



 

promueve una ense¶anza m§s duradera que el aprendizaje para un exa-

men te·rico tradicional. 

Otro factor que podr²a influir positivamente en el aprendizaje por parte 

del alumnado es el hecho de tener una experiencia positiva con la mate-

ria. A este respecto, tanto la pregunta 4 como la 7 arrojan unos resultados 

claramente positivos. En primer lugar, un total del 95,8% de los encues-

tados admitieron estar muy o algo de acuerdo con la afirmaci·n de ha-

berse divertido mientras hac²an el proyecto (79,2% y 16% respectiva-

mente) y solo un 4,2% se mostr· indiferente. Asimismo, un 91,7% mos-

traron que su apreciaci·n por la lengua hab²a aumentado tras realizar el 

proyecto y un 8,3% se manifest· indiferente.  

Como punto m§s negativo cabr²a mencionar que algunos estudiantes 

(4,2%) no tuvieron una buena experiencia al trabajar con su pareja/grupo 

y un 8,3% se mostraron indiferentes. Esta afirmaci·n se puede comple-

mentar con algunos de los comentarios de la pregunta 9, en los que al-

gunos participantes expresaron problemas para quedar con su pa-

reja/grupo y tambi®n que sintieron que llevaron la mayor parte del peso 

del proyecto. Ciertamente, esta es una desventaja de los trabajos por pro-

yectos en grupo, ya que se hace dif²cil controlar que todos los integrantes 

tengan el mismo nivel de compromiso y dedicaci·n con el proyecto. 

Como posibles soluciones se podr²an considerar la comunicaci·n directa 

con el docente en caso de encontrarse con problemas de implicaci·n de 

alguno de la pareja o alguno de los miembros del grupo y la evaluaci·n 

individualizada del proyecto en vez de evaluarlo como grupo, lo cual se 

hizo en el presente proyecto.  

6. CONCLUSIONES 

En l²neas generales se pueden considerar como bastante satisfactorios 

los resultados del presente estudio. En primer lugar, y m§s importante, 

los discentes demostraron haber alcanzado la adquisici·n de los objeti-

vos ling¿²sticos-funcionales que se marcaron en la programaci·n did§c-

tica al principio de curso. Del mismo modo, el proyecto result· ser una 

alternativa viable de evaluaci·n a los ex§menes que presentan un for-

mato m§s tradicional.  



 

Adem§s, a trav®s de la retroalimentaci·n proporcionada por los partici-

pantes se pueden apreciar elementos psicoafectivos positivos hacia el 

estudio de la lengua. La mayor²a de los estudiantes expres· haberlo pa-

sado bien y su predisposici·n a realizar otros proyectos comunicativos 

similares. De este modo, consideramos que la motivaci·n para el estudio 

de la lengua es fundamental, al igual que tener una experiencia positiva 

en el proceso de adquisici·n de la misma acrecienta las ganas por parte 

del discente de continuar aprendiendo. 

Asimismo, el docente dio un paso atr§s en favor de los estudiantes que 

fueron los que tuvieron que tomar la iniciativa y dirigir el proyecto hacia 

sus propios campos de inter®s. As², el docente se convierte en un facili-

tador del conocimiento que se centra en la provisi·n de un input rico y 

comprensible de manera escalonada para que los discentes sean capaces 

de producir finalmente en la lengua meta. A este respecto el conoci-

miento tambi®n proviene de los mismos compa¶eros ya que durante la 

creaci·n de los trabajos se prev® una colaboraci·n estrecha que fomenta 

el aprendizaje cooperativo. 

Por ¼ltimo, y siguiendo la pir§mide de la taxonom²a de Bloom, mediante 

la realizaci·n del proyecto planteado, los estudiantes desempe¶an habi-

lidades cognitivas de una jerarqu²a superior, ya que son ellos mismos 

los que tienen que crear en la lengua meta en contraposici·n con la me-

morizaci·n asociada al pelda¶o m§s b§sico de la mencionada pir§mide 

que se corresponde con la habilidad cognitiva m§s b§sica y que a su vez 

es la que se persigue en los ex§menes tradicionales. 
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1. INTRODUCCIčN 

La sociedad europea actual considera que lograr y mantener la convi-

vencia de las diferentes lenguas y culturas de Europa es el pilar funda-

mental del proyecto europeo (Comisi·n Europea, 2017). En este con-

texto, la universidad no solo debe ser responsable de dotar al alumnado 

de conocimientos t®cnicos relativos a su §rea de especializaci·n, sino 

que tambi®n debe contribuir activamente al desarrollo de competencias 

transversales clave como la competencia comunicativa. En particular, es 

clave poner el foco de atenci·n en la modalidad escrita por tres motivos 

principales. En primer lugar, por el enorme valor epist®mico de la escri-

tura, (Ballano y Mu¶oz, 2015; Carlino, 2003). En segundo lugar, dado 

que la universidad conforma una comunidad discursiva que posee su 

propio lenguaje social (Bajtin, 1982) ha de formar a sus miembros en 

los g®neros textuales y modos de organizaci·n del discurso que le son 

propios (Ćlvarez y Y§niz, 2015). Y, en tercer lugar, como la educaci·n 

superior es uno de los principales accesos al entorno laboral, se deber²a 

ayudar al alumnado a apropiarse del lenguaje especializado de las co-

munidades discursivas profesionales de su inter®s (Ćlvarez y Boillos, 

2015; Jim®nez, 2020; Mar²n et §l., 2015). Adem§s, en el §rea de la en-

se¶anza de lenguas extranjeras que enmarca este trabajo, y ya desde la 

d®cada de 1980, se resalta la importancia del educto (output), en parti-

cular en los textos escritos producidos por los estudiantes, para el 



 

desarrollo de la competencia comunicativa en segundas lenguas (Ca-

nale, 1983).  

As², este trabajo presenta un estudio de casos que tiene como objetivo 

mostrar que la escritura colaborativa y la coevaluaci·n con r¼brica en 

entornos digitales en el nivel universitario tienen efectos positivos en la 

calidad de los textos argumentativos escritos en espa¶ol por hablantes 

no nativos. Tras presentar el concepto de escritura que tiene en conside-

raci·n este trabajo, de marcado enfoque sociocultural, constructivista y 

colaborativo, y justificar la relevancia del aprendizaje de la dimensi·n 

argumentativa en el marco de la alfabetizaci·n acad®mica, se procede a 

la descripci·n del estudio y al an§lisis de los datos. De ellos se extraen 

conclusiones positivas que confirman la hip·tesis planteada y que sirven 

de punto de partida para nuevas l²neas de investigaci·n de gran inter®s 

para el §mbito del espa¶ol como lengua extranjera.  

1.1. LA PRODUCCIčN ESCRITA DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL 

Desde la d®cada de los a¶os 70, numerosos autores analizan y describen 

las complejas operaciones cognitivas que conlleva el proceso de la pro-

ducci·n textual (Rohman, 1965; VanDijk, 1977). Para este estudio se 

decide adoptar el modelo propuesto por Flower y Hayes (1980), amplia-

mente destacado en la literatura, que est§ formado por tres bloques, to-

dos ellos controlados por un monitor:  

1. La situaci·n de comunicaci·n, que hace referencia a todos los 

elementos externos al escritor como la audiencia, el objetivo 

del texto, etc. 

2. La memoria a largo plazo del escritor, que contiene la informa-

ci·n que ser§ usada por el escritor durante el proceso. 

3. Las diferentes fases del proceso de escritura: la planificaci·n, 

la textualizaci·n o producci·n y la revisi·n. Estas fases se su-

ceden de forma circular durante el ejercicio de producci·n tex-

tual y, por tanto, son concurrentes (se pueden dar dos o m§s 

etapas al mismo tiempo), iterativas (todas las fases son suscep-

tibles de ser repetidas) y recurrentes (no es necesario terminar 

una operaci·n para que empiece la siguiente) (Caldera y Ber-

m¼dez, 2007). 



 

Este modelo ha dado lugar a m¼ltiples investigaciones sobre el proceso 

de composici·n (Bereiter y Scardamalia, 1987; Thornbury, 2006) que se 

enfocan desde una perspectiva sociocultural. No solo se tienen en cuenta 

los procesos cognitivos implicados, sino que tambi®n se atiende a los 

elementos del contexto social y cultural en el que se inserta un texto y 

de los que este depende. El proceso de composici·n es, por tanto, dial·-

gico, social y cultural y, como tal, no se puede desligar de la situaci·n 

de comunicaci·n espec²fica en la que se realiza (Arn§ez, 2008; Bajtin, 

1982; Castell· et §l., 2010; Navarro, 2021). 

1.2. LA EVALUACIčN FORMATIVA Y DIALčGICA DEL PROCESO DE ESCRITURA 

Otro de los pilares te·ricos del presente estudio son las teor²as construc-

tivistas del aprendizaje que defienden que la interacci·n es la fuente 

principal del desarrollo y que la evaluaci·n es parte integral del proceso 

ense¶anza-aprendizaje (Feuerstein et §l., 1979; Petrovsky, 1985; Vigo-

tsky, 1978). De ah² que, de acuerdo con los actuales enfoques de ense-

¶anza centrados en el estudiante y en la evaluaci·n formativa, esta in-

vestigaci·n se interese por procesos de escritura y evaluaci·n colabora-

tivos. Se apuesta por un sistema de trabajo y evaluaci·n que d® m§s pro-

tagonismo y autonom²a al alumnado universitario de forma que no solo 

aprendan los contenidos relacionados con sus especialidades, sino que 

tambi®n desarrollen las competencias transversales como son el trabajo 

en equipo, la responsabilidad, el respeto o el pensamiento cr²tico.  

En este sentido, la coevaluaci·n de textos escritos es especialmente va-

liosa ya que permite a los estudiantes mejorar sus producciones durante 

el propio proceso de escritura y no cuando estas est§n finalizadas. Es 

cierto que la evaluaci·n colaborativa entre pares podr²a presentar dudas 

respecto de su objetividad, fiabilidad y validez. Para aclararlas se han 

realizado con ®xito numerosos estudios que emplean r¼bricas para guiar 

tanto el proceso de evaluaci·n por pares como el de la propia producci·n 

textual. (Cushing, 2009; Panadero y Jonsson, 2013). 

  



 

1.3. LA ALFABETIZACIčN ACAD£MICA EN LA EDUCACIčN SUPERIOR EN ESPA¤A 

En la actualidad, la investigaci·n acerca de la escritura se enmarca la 

denominada çalfabetizaci·n acad®micaè, cuya definici·n m§s aceptada 

en la literatura de habla hispana es la de Carlino (2013, p.370):  

Sugiero denominar ñalfabetizaci·n acad®micaò al proceso de ense¶anza 

que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de los es-

tudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. [é] para 

que los universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar 

informaci·n, jerarquizarla, ponerla en relaci·n, valorar razonamientos, 

debatir, etc., seg¼n los modos t²picos de hacerlo en cada materia.  

Sin embargo, en el §mbito universitario espa¶ol, al igual que en los otros 

pa²ses europeos de habla no inglesa, la investigaci·n en este campo es 

a¼n incipiente, aunque prometedora (Castell· y Mateos; 2015). Por un 

lado, se han realizado estudios en los que se analiza la situaci·n de la 

alfabetizaci·n acad®mica en la universidad y se hacen propuestas did§c-

ticas para trabajar diversos g®neros discursivos (Ćlvarez y Andueza, 

2017; Andueza y Mateo, 2020; Ballano y Mu¶oz, 2015; Corcelles et §l., 

2015; Gonz§lez y Figaldo, 2021; Mateo y Caro, 2022; Venegas et §l., 

2020). Por otro lado, tambi®n se ha investigado en torno a la importancia 

del desarrollo de la competencia argumentativa escrita (Caro et §l., 

2018; P®rez y Caro, 2022; Vicente et §l., 2019) dado que, por un lado, 

saber argumentar nos permite exponer nuestras opiniones de forma l·-

gica, cr²tica y fundamentada (Ba¶ales et §l., 2016). Adem§s, por su ca-

r§cter dial·gico, la argumentaci·n es necesaria para el desarrollo del 

aprendizaje disciplinar para la participaci·n en la interacci·n cient²fica 

de las distintas comunidades discursivas (Andrews, 2009).  

Es interesante apuntar que la mayor²a de los estudios realizados en el 

entorno universitario de nuestro pa²s se hacen en el campo del espa¶ol 

como lengua materna. La mayor²a de las investigaciones que trabajan 

con lenguas extranjeras hacen referencia al aprendizaje del ingl®s (Gon-

z§lez y Figaldo, 2021; Oliva y Milian, 2013), aunque en los ¼ltimos a¶os 

se ha despertado el inter®s por la alfabetizaci·n acad®mica en el §mbito 

del espa¶ol como lengua extranjera (Boillos, 2018; Caro et §l., 2021; De 

la Pe¶a-Portero, 2018; N¼¶ez Rom§n, 2018; Vilchez, 2018), l²nea de 

investigaci·n en la que se enmarca el presente estudio. 



 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este estudio es mostrar que la escritura colabo-

rativa y la coevaluaci·n con r¼brica en entornos digitales en el nivel 

universitario tienen efectos positivos en la calidad de los textos argu-

mentativos escritos en espa¶ol por hablantes no nativos.  

Para ello, se plantean los siguientes objetivos espec²ficos (OE):  

 OE1. Analizar el efecto de los dos procesos colaborativos men-

cionados en la coherencia y la cohesi·n textual. 

 OE2. Conocer el efecto de la escritura y la evaluaci·n colabo-

rativas en la mejora de la adecuaci·n de los textos a las carac-

ter²sticas de la dimensi·n argumentativa.  

 OE3. Analizar el efecto de los procesos colaborativos de escri-

tura y evaluaci·n en el uso de la norma ling¿²stica por parte de 

hablantes no nativos de espa¶ol; en particular, en referencia a 

los niveles l®xico-sem§ntico, morfosint§ctico y ortogr§fico. 

 OE4. Determinar el efecto que un entorno virtual tiene en el 

proceso colaborativo de la escritura y la evaluaci·n mediante 

el uso de la herramienta digital Documentos de Google.  

3. METODOLOGĉA 

El estudio colectivo de casos (Stake, 2003) que aqu² se presenta forma 

parte de una investigaci·n de mayor envergadura que sigue una meto-

dolog²a cualitativa, descriptiva, comparativa y de corte correlacional 

(Bisquerra, 2009) con un dise¶o cuasiexperimental del tipo pretest-tra-

tamiento-postest 1-postest 2 con grupo de control (Hern§ndez et §l., 

2014). 

3.1. EL CONTEXTO DE LA INTERVENCIčN Y LA MUESTRA DEL ESTUDIO 

La toma de datos se realiza durante los meses de abril y mayo de 2018 

en el Centro de Estudios Hisp§nicos (CEHI) de la Universidad Nebrija 

(Madrid, Espa¶a).  



 

La muestra, homog®nea de tipo no probabil²stico de conveniencia (Bry-

man, 2012), est§ compuesta por dos grupos intactos correspondientes a 

dos clases de la asignatura çConversaci·n y composici·n B2.1è. Esta 

materia semestral se compone de un total de 45 horas lectivas presen-

ciales, divididas en 33 sesiones de 80 minutos de duraci·n cada una, con 

una frecuencia de dos veces por semana. La selecci·n de la asignatura 

se debe, en primer lugar, a que tiene entre sus objetivos principales desa-

rrollar la expresi·n escrita, por lo que es el contexto ideal para esta in-

vestigaci·n. Adem§s, es en el nivel B2 donde se escriben ñredacciones 

o informes que desarrollan un argumento, razonando a favor o en contra 

de un punto de vista concreto y explicando las ventajas y las desventajas 

de varias opcionesò (Instituto Cervantes, 2002, p.65).  

Ambas clases conforman los dos casos cuyos resultados se exponen en 

este art²culo: 

1. El Caso Colaborativo Virtual (CCV), cuyos integrantes reali-

zan la tarea de escritura y evaluaci·n con r¼brica de forma 

colaborativa organizados en cuatro grupos en un entorno vir-

tual mediante la herramienta Documentos de Google. Dos de 

los grupos est§n compuestos por tres alumnos y los otros dos 

por cuatro. 

2. El Caso de Escritura Individual (CEI), el grupo de control, 

compuesto por cuatro alumnas que realizan la misma tarea de 

escritura, pero de forma individual, sin r¼brica, sin coevalua-

ci·n y sin intervenci·n de tecnolog²a.  

Todos los participantes, 13 mujeres y cinco hombres, son estudiantes 

universitarios no nativos de espa¶ol en una estancia internacional de es-

tudios en Madrid. La media de edad es de 21,4 a¶os y sus lenguas ma-

ternas son el ingl®s (11), el chino (2), el noruego (1), el tailand®s (1) y 

el persa (3).  

3.2. LAS VARIABLES DEL ESTUDIO 

Se presentan, a continuaci·n, las variables que la presente investigaci·n 

tiene en consideraci·n (Figura 1). La primera de las variables indepen-

dientes es el uso de una r¼brica para guiar los procesos de escritura 



 

colaborativa y coevaluaci·n de los textos argumentativos (Tratamiento 

2). Esta variable compleja comprende dos informaciones: la formaci·n 

acerca de la r¼brica para el CCV y la sesi·n sobre el proceso de escritura 

colaborativa y coevaluaci·n. Existe tambi®n una segunda variable inde-

pendiente de tipo moderador que es el entorno en el que se desarrolla la 

tarea de escritura: la herramienta virtual documentos de Google para el 

CCV y el entorno tradicional de aula presencial para el CEI.  

FIGURA 1. Las variables del estudio 

 

Fuente: elaboración propia 

Por su parte, la variable dependiente es el desarrollo de la competencia 

comunicativa en espa¶ol, dimensi·n que se operativiza en el resultado 

del an§lisis de los textos. Con el fin de neutralizar posibles variables 

intervinientes, se decide incluir una variable control (Tratamiento 1) que 

consiste en una sesi·n de capacitaci·n en escritura de textos argumenta-

tivos para, en cierto modo, homogeneizar el punto de partida de todos 

los participantes. 

3.3. LAS FASES DEL ESTUDIO 

El trabajo de ambos casos se realiza de modo paralelo en el tiempo y la 

tarea de escritura, la misma para los dos, consiste en escribir un art²culo 

para un monogr§fico de la revista de la universidad en la que estudian 

los participantes dedicado a la internacionalizaci·n donde se presenten 

y argumenten las ventajas y las desventajas de realizar una estancia 



 

universitaria en el extranjero con el objetivo de aumentar el n¼mero de 

alumnos que quieran solicitar una estancia de estudios en otro pa²s.  

El CEI, que act¼a como grupo de control, dedica una sesi·n al Trata-

miento 1 y otra a la realizaci·n individual de la tarea de escritura en el 

aula. Por su parte, el CCV recibe los Tratamientos 1 y 2 en sendas se-

siones antes de iniciar la tarea de escritura colaborativa (Figura 2).  

FIGURA 2. Proceso de escritura y evaluación colaborativas del CCV 

 

Fuente: elaboración propia 

En una primera fase, cada uno de los cuatro grupos escribe con ayuda 

de la r¼brica la primera versi·n de sus textos (pretest), que es evaluada 

con ayuda de la misma r¼brica por otro grupo. Con esta retroalimenta-

ci·n los grupos escriben una segunda versi·n de sus textos (Postest 1) 

que es evaluada por un grupo distinto de la primera evaluaci·n. Con 

estas ¼ltimas recomendaciones, los grupos escriben su versi·n final 

(Postest 2) que entregan a la profesora. Los integrantes de este caso 

cuentan con cinco d²as naturales para escribir colaborativamente cada 

una de las versiones de sus textos y tres d²as para su coevaluaci·n.  

  



 

3.4. LA RĐBRICA PARA LA ESCRITURA Y LA EVALUACIčN DE LOS TEXTOS 

ARGUMENTATIVOS 

La r¼brica que se emplea para la tarea de escritura y evaluaci·n de los 

textos se elabora exprofeso para esta investigaci·n, aunque con la inten-

ci·n de poder ser empleada en otras tareas de producci·n de textos ar-

gumentativos con m²nimas modificaciones. La herramienta se somete a 

una doble ronda de juicio de expertos tras lo cual se procede a emplearla 

en el estudio piloto que se realiza en enero de 2018, donde los partici-

pantes confirman su utilidad y claridad. 

A la hora de elaborar una r¼brica es fundamental definir el constructo; 

es decir, la habilidad que se pretende medir (Cushing, 2002). En este 

caso, el constructo es la competencia comunicativa escrita para argu-

mentar en espa¶ol como lengua extranjera en un nivel B2 de conoci-

miento. La definici·n de competencia comunicativa a la que se adscribe 

esta investigaci·n se hace eco de las clasificaciones establecidas por Hy-

mes (1972), Canale y Swain (1980) y Canale (1983), que distinguen en-

tre competencias ling¿²stica, socioling¿²stica y pragm§tica. Puesto que 

la tarea objeto de estudio es la elaboraci·n de un texto escrito, no se 

tienen en cuenta las subcompetencias fonol·gica y orto®pica. 

La r¼brica se organiza en torno a cuatro categor²as necesarias para valo-

rar textos argumentativos: Contenido, Argumentaci·n y persuasi·n, 

Coherencia y cohesi·n y Uso de la norma ling¿²stica. En primer lugar, 

el criterio Contenido, hace referencia a la claridad y a la variedad de las 

ideas. En segundo lugar, el criterio Argumentaci·n y persuasi·n, que 

recoge elementos como la claridad de la tesis, la tipolog²a de los argu-

mentos, el di§logo argumentativo y el contenido de la conclusi·n. Por 

su parte, el criterio Coherencia y cohesi·n sirve para valorar la organi-

zaci·n de la estructura del texto, la relaci·n de las ideas, la conexi·n de 

los diferentes argumentos con la tesis, as² como la complejidad de las 

oraciones empleadas. Por ¼ltimo, el criterio Uso de la norma ling¿²stica 

se subdivide en tres apartados que se ocupan de los tres los niveles del 

sistema ling¿²stico relevantes para la tarea de escritura: el nivel l®xico-

sem§ntico (variedad, selecci·n y adecuaci·n del vocabulario), el morfo-

sint§ctico (concordancia de g®nero, n¼mero y persona; correcci·n en el 



 

uso del tiempo, voz y modo verbales y otros elementos sint§cticos como 

preposiciones, pronombres, etc.) y el ortogr§fico (acentuaci·n, uso de 

may¼sculas y min¼sculas, ortograf²a y puntuaci·n).  

Para facilitar el uso de la r¼brica al alumnado, se incluyen los aspectos 

relacionados con el nivel sint§ctico de la lengua (tipolog²a de las oracio-

nes) en el criterio de Coherencia y cohesi·n. Cada una de estas cuatro 

categor²as atiende a las diferentes sub-competencias del constructo de la 

herramienta: las tres primeras se refieren a las competencias socioling¿²s-

tica y pragm§tica, mientras que el criterio Uso de la norma ling¿²stica se 

relaciona con los diferentes aspectos de la competencia ling¿²stica.  

En cuanto a la estrategia de puntuaci·n, de corte anal²tico, se valora cada 

categor²a con una escala num®rica de 0 a 5 puntos que se asocian a una 

escala nominal m§s comprensible para los estudiantes. As², los aspectos 

textuales puntuados con 0 o 1 punto, se corresponden con un nivel B1 

de lengua, los que reciban entre 2 y 3 puntos lo hacen con un nivel B2 y 

corresponden al nivel B2+ aquellos que reciban 4 o 5 puntos. Las pun-

tuaciones de las cuatro categor²as se suman al final dando como resul-

tado una valoraci·n num®rica global de un m§ximo de 20 puntos, que 

indicar²a el nivel redactor global del usuario. Los cuatro criterios tienen 

el mismo peso (Hamp-Lyons, 1991) lo que respeta la definici·n de com-

petencia comunicativa que sigue el presente trabajo y que otorga igual 

importancia a los diferentes aspectos del dominio de la lengua y la co-

municaci·n. 

3.5. EL ANĆLISIS DE LOS DATOS 

El an§lisis textual de las versiones finales de ambos casos se realiza de 

acuerdo con las diferentes dimensiones de la r¼brica empleada por los 

participantes. Para el an§lisis de la coherencia y la cohesi·n se tienen en 

consideraci·n las dimensiones contenido y coherencia y cohesi·n de la 

r¼brica y para la calidad argumentativa y el uso de la norma ling¿²stica 

se siguen las dimensiones del mismo nombre. Para el an§lisis de las re-

laciones de cohesi·n textual se emplea la tipolog²a establecida por Halli-

day y Hasan (1976), de referencia en m¼ltiples estudios y manuales, que 

contempla cuatro tipos. En primer lugar, las relaciones de referencia, 

que son aquellas conexiones realizadas entre un t®rmino y su referente 



 

dentro del texto (referencias endof·ricas). Dado que nuestra tarea de-

manda de la dimensi·n argumentativa, se incluyen tambi®n aquellas 

marcas que hacen referencia al lector potencial del texto (referencias 

exof·ricas). En segundo lugar, las relaciones de sustituci·n, cualquier 

proceso l®xico-sem§ntico empleado para evitar repeticiones. En tercer 

lugar, las relaciones de elisi·n, que hacen referencia a la omisi·n de ele-

mentos necesarios que se presuponen a partir de otros elementos presen-

tes en el texto. ara terminar, las relaciones de conjunci·n, que los autores 

clasifican en aditiva, adversativa, temporal y causal. Solo resta a¶adir 

que para el an§lisis de las oraciones se sigue la tipolog²a recogida en la 

Nueva gram§tica de la lengua espa¶ola (Real Academia Espa¶ola y Aso-

ciaci·n de Academias de la Lengua Espa¶ola, 2010). 

4. RESULTADOS 

Respecto de la dimensi·n Contenido, en primer lugar, se observa que las 

producciones del CEI tienen un 56,5% menos de palabras que los del 

CCV (Tabla 1). Es m§s, tres de los cuatro participantes del CEI no llegan 

al m²nimo de 350 palabras establecido para la tarea de escritura.  

TABLA 1. La extensión en palabras de los textos  

 CCV CEI 

Grupo 1/ Estudiante 1 387 166 

Grupo 2/ Estudiante 2 619 376 

Grupo 3/ Estudiante 3 500 146 

Grupo 4/ Estudiante 4 597 228 

Media de palabras del caso 525,8 229 

Fuente: elaboración propia 

Tambi®n se advierte que los textos del CCV cuentan con un 38,5% m§s 

de ideas que los del CEI (Tabla 2) y su presentaci·n tambi®n es m§s 

clara. 

  



 

TABLA 2. El número de ideas de los textos  

 CCV CEI 

Grupo 1/ Estudiante 1 15 4 

Grupo 2/ Estudiante 2 9 7 

Grupo 3/ Estudiante 3 7 7 

Grupo 4/ Estudiante 4 5 8 

Media de ideas del caso 9 6,5 

Fuente: elaboración propia 

En relaci·n con la dimensi·n Argumentaci·n y persuasi·n, ninguno de 

los textos del CEI tiene una tesis en sentido estricto, aunque la intenci·n 

general de los autores se intuye en tres de ellos. Por el contrario, se ob-

servan tesis expl²citas en dos de los textos del CCV y en los otros dos la 

postura de los autores y sus objetivos quedan suficientemente claros. En 

referencia a la variedad de los argumentos empleados (los dos casos fue-

ron instruidos en ejemplos, argumento de la mayor²a y argumento de 

autoridad), el CCV incluye una gama m§s amplia y su empleo de la ar-

gumentaci·n resulta m§s adecuado a la tarea de escritura que el CEI. Sin 

embargo, aunque ambos casos hacen uso de los mecanismos de conce-

si·n y refutaci·n, la calidad del di§logo argumentativo es similarmente 

baja (Tabla 3). Por ¼ltimo, las conclusiones de los textos del CCV tam-

bi®n son m§s adecuadas y completas que las del CEI, resumen puntos 

importantes y reafirman la posici·n de los autores. 

La dimensi·n Coherencia y cohesi·n de la r¼brica se encarga de valorar 

aspectos como la estructura textual, la relaci·n entre las ideas y la tipo-

log²a de las oraciones. Respecto del primer rasgo, se observa que los 

textos del caso colaborativo presentan estructuras textuales m§s organi-

zadas en las que la introducci·n, desarrollo y conclusi·n son claramente 

identificables mientras que solo dos textos del CEI lo hacen.  

  



 

TABLA 3. El diálogo argumentativo de los textos  

 Refutación Concesión 

E1   

E2   

E3   

E4   

G1   

G2   

G3   

G4   

Fuente: elaboración propia 

En cuanto a las relaciones que se establecen entre las ideas (Tabla 4), 

aunque no se observa diferencia en la cantidad total de las relaciones de 

referencia, en el CEI hay m§s referencias exof·ricas dirigidas al lector 

mientras que en el CCV abundan las endof·ricas. 

TABLA 4. Las relaciones entre las ideas de los textos  

 E1 E2 E3 E4 G1 G2 G3 G4 

Referencia 

Exofórica 6 34 3 19 4 27 11 11 

Endofórica 2 8 0 0 7 4 1 7 

TOTAL    72    72 

Cohesión 
léxica 

Sustituciones 1 3 2 5 10 9 4 11 

TOTAL    11    34 

Reiteraciones 3 12 4 4 6 14 10 14 

TOTAL    23    44 

Elisión 
 10 15 4 21 13 22 18 12 

TOTAL    50    65 

Conjunción 

Adición 2 17 4 8 14 16 15 10 

Causa y conse-
cuencia 

3 0 5 3 6 9 6 7 

Temporal 1 5 3 8 4 4 4 4 

Adversativa 3 4 0 1 1 1 4 2 

TOTAL    67    107 

Fuente: elaboración propia 

Respecto de las relaciones de cohesi·n l®xica, parece que los grupos del 

CCV se esfuerzan en aportar m§s variedad l®xica al realizar el triple de 



 

sustituciones, aunque, por otra parte, presentan textos en los que hay 

mayor ²ndice de repeticiones. Tambi®n se advierte la superioridad del 

CCV en las relaciones de elisi·n y las de conjunci·n.  

Por ¼ltimo, acerca de la tipolog²a de las oraciones (Tabla 5), los textos 

del CCV no solo emplean oraciones m§s largas de media, sino que tam-

bi®n pr§cticamente duplican en n¼mero a las usadas por los miembros 

del CEI. ADEMĆS, El an§lisis desvela que los grupos colaborativos 

emplean un porcentaje medio superior de subordinaci·n.  

TABLA 5. El análisis de las oraciones 

 Número de oraciones 
Porcentaje de 

oraciones 
subordinadas 

Palabras por 
oración 

G1 34 67 11,4 

G2 58 687 10,7 

G3 55 53 9,1 

G4 43 58 13,9 

MEDIA 47,5 61,2% 11,3 

E1 13 46 12,8 

E2 39 59 9,6 

E3 13 52 11,2 

E4 29 54,5 9,9 

MEDIA 23,5 54,5% 10,9 

Fuente: elaboración propia 

Para terminar, se analiza el impacto de la tarea colaborativa en diferentes 

aspectos de la categor²a Uso de la norma ling¿²stica. En este sentido se 

atiende a los tres niveles textuales contemplados en la r¼brica: l®xico-

sem§ntico, morfosint§ctico y ortogr§fico.  

Respecto del nivel l®xico-sem§ntico, se analizan los errores relaciona-

dos con la variedad, la adecuaci·n y la selecci·n l®xica de las versiones 

finales de los textos de ambos casos (Gr§fico 1). Acerca de la variedad, 

las producciones textuales de ambos casos presentan una cantidad simi-

lar de repeticiones innecesarias, normalmente de unidades l®xicas de 

baja complejidad (2,1% en el CCV y 2,5% en CEI). Tampoco se 



 

observan diferencias en el porcentaje medio de errores de selecci·n y de 

adecuaci·n l®xica (2,4% y 1,3% respectivamente en ambos CASOS). 

GRÁFICO 1. Frecuencia de errores (%) del nivel léxico-semántico 

 

Fuente: elaboración propia 

Por su parte, los errores del nivel morfosint§ctico se clasifican en tres 

bloques: aquellos que afectan a la concordancia de g®nero, n¼mero y 

persona; los referentes al tiempo, voz y modo verbales, y los que ata¶en 

a una variedad de elementos sint§cticos como preposiciones, art²culos, 

etc. 

En todos los aspectos los textos argumentativos de los grupos del CCV 

presentan un ²ndice de errores inferior a los del CEI (Gr§fico 2): 1% 
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frente a 2,4% en concordancia, 0,6% frente a 1,6% en aspectos verbales 

y 2,9% frente a 3,6% en cuestiones sint§cticas. 

GRÁFICO 2. Frecuencia de errores (%) del nivel morfosintáctico 

 

Fuente: elaboración propia 
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min¼sculas no se observan diferencias significativas con respecto del 

CEI (0,1% en el CCV y 0,2% en CEI).  

GRÁFICO 3. Frecuencia de errores (%) del nivel ortográfico  

 

Fuente: elaboración propia 
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CEI, lo que se explica por el hecho de que en un trabajo colaborativo el 

grupo se esfuerza por integrar los diferentes puntos de vista, incluir las 

aportaciones de todos los integrantes y mantener una buena relaci·n en-

tre ellos (Ba¶ales et §l., 2016; Boillos, 2021). En muchas ocasiones es-

criben incluso m§s de lo que se les pide, como sucede en tres de los 

cuatro grupos colaborativos. 

En cuanto a la dimensi·n Argumentaci·n y persuasi·n, aunque no se 

perciben diferencias significativas en la calidad del di§logo argumenta-

tivo entre ambos casos, se observa que los textos del CCV se adecuan 

con mayor rigor a las caracter²sticas propias de los textos argumentati-

vos: la claridad en la postura de los autores, la adecuaci·n de la tesis, la 

variedad de los argumentos, etc. De esto cabe deducir que la escritura 

colaborativa contribuye a una mejor adquisici·n de g®neros discursivos 

y tipolog²as textuales (Ba¶ales et §l., 2016) como sucede en este caso 

con la producci·n de textos argumentativos en una segunda lengua (Ubi-

lla et §l., 2017). 

Respecto de la dimensi·n Coherencia y cohesi·n se advierte que los tex-

tos del CCV presentan estructuras m§s organizadas y claras puesto que 

el trabajo colaborativo ayuda al alumnado a centrarse en las ideas y bus-

car formas para organizarlas y expresarlas mejor a¶adiendo, reorgani-

zando y reemplazando informaci·n (Kedziora, 2012; Kuteeva, 2011). 

En segundo lugar, por lo que se refiere a la relaci·n que se establece 

entre las ideas de los textos, se repara que ambos casos incorporan rela-

ciones de referencia con un notable predominio de aquellas que aluden 

al lector potencial, lo que refleja autores m§s conscientes de la situaci·n 

de comunicaci·n y de la audiencia (Thorne y Reinhardt, 2008). Sin em-

bargo, los textos del CCV emplean un mayor n¼mero de relaciones de 

sustituci·n l®xica, en muchos casos de complejidad superior a los del 

CEI, lo que indicar²a que un texto escrito de forma colaborativa presenta 

una mayor creatividad en este sentido (Ba¶ales et §l., 2016). Tambi®n 

se observa un mayor n¼mero de repeticiones l®xicas en los textos cola-

borativos, algo l·gico si se tiene en cuenta que su extensi·n dobla a los 

del CEI. Por otra parte, las relaciones de elisi·n tambi®n aparecen en 

mayor cantidad en los textos del CCV, haciendo que sus producciones 

sean m§s fluidas y reflejen el inter®s de los participantes por buscar 



 

formas de presentar mejor sus ideas. Por ¼ltimo, el an§lisis de las rela-

ciones de conjunci·n de los textos revela que las oraciones del CCV son 

de una complejidad superior con un predominio de la subordinaci·n, lo 

que indica que las tareas de escritura colaborativa producen textos m§s 

complejos. En resumen, los textos del CCV muestran una relaci·n entre 

las ideas m§s evidente y compleja con un manejo m§s adecuado de los 

diferentes mecanismos de coherencia y cohesi·n discursiva. 

Respecto de la dimensi·n Uso de la norma ling¿²stica, el an§lisis de las 

producciones textuales evidencia que el CCV elabora textos de mayor 

riqueza y diversidad l®xica (Ba¶ales et §l., 2016) y de mayor calidad en 

los niveles morfosint§ctico y ortogr§fico. De ello se deduce que el tra-

bajo colaborativo y los entornos virtuales facilitan la atenci·n a la pre-

cisi·n formal y (G·mez-Dev²s y Saneleuterio, 2020) promueven una co-

municaci·n significativa, as² como la implicaci·n en procesos cogniti-

vos que fomentan el desarrollo del aprendizaje de la lengua (Agosto et 

§l., 2022; S§nchez Santill§n, 2021; Ubilla et §l., 2017). 

En t®rminos generales, los resultados de este estudio muestran que el im-

pacto de una tarea de escritura y evaluaci·n colaborativas con r¼brica 

realizada en un entorno virtual sobre la calidad de los textos argumenta-

tivos producidos por alumnos universitarios en espa¶ol como lengua ex-

tranjera es altamente positivo. Sin embargo, es conveniente recordar que 

existen ciertas variables que han podido afectar a los resultados y que no 

se han podido controlar, como la experiencia previa de los participantes 

o el posible uso del auto-corrector de los procesadores de texto por parte 

del CCV. Tambi®n es necesario apuntar que debido al reducido tama¶o 

de la muestra los resultados no pueden generalizarse, aunque no sea este 

el objetivo de este estudio, sino informar acerca de la realidad observada 

y servir de punto de partida para otras investigaciones y propuestas me-

todol·gicas sobre alfabetizaci·n acad®mica y trabajo colaborativo. 

As², tomando como punto de partida los resultados obtenidos, se aboga 

por dedicar tiempo a la escritura colaborativa en las aulas universitarias, 

especialmente en procesos de ense¶anza-aprendizaje de segundas len-

guas como es el caso de este estudio. Tambi®n se anima a llevar a cabo 

estudios similares con muestras m§s grandes y poblaciones m§s repre-

sentativas, as² como sobre otras tipolog²as textuales y g®neros 



 

discursivos de modo que se puedan seguir explorando los efectos de la 

coescritura y la coevaluaci·n en el desarrollo de la competencia comu-

nicativa escrita. De igual modo, ser²a interesante profundizar en el §m-

bito de las nuevas tecnolog²as y analizar la influencia de otras herra-

mientas digitales en las tareas de escritura colaborativas. 

6. REFERENCIAS 

Agosto, S. E., Mateo, M. T. y S§ez, D. M. ( ). Herramientas digitales para 

revisar y reescribir textos acad®micos. En L. Hern§ndez Y§¶ez (coord.), 

Jornada çAprendizaje Eficaz con TIC en la UCMè (pp. - ). 

Ediciones Complutense. bit.ly/ JMFXi 

Ćlvarez, T. y Andueza, A. ( ). Uso de tecnolog²as para facilitar el proceso de 

composici·n escrita: an§lisis del efecto de la plataforma RedacText .  

en la calidad de los textos acad®micos escritos por estudiantes de 

Magisterio. Revista Complutense de Educaci·n, ( ), - . 

https://doi.org/ ./rev_RCED. .v .n . 

Ćlvarez, M. y Boillos, M. (). La producci·n escrita de los estudiantes 

universitarios de nuevo ingreso. magis, Revista Internacional de 

Investigaci·n en Educaci·n, ( ), - . 

https://doi.org/ . /Javeriana.m- .miop 

Ćlvarez, M. y Y§niz, C. (). Las pr§cticas escritas en la universidad espa¶ola. 

Cultura y Educaci·n, ( ), - .  

Andrews, R. ( ). Argumentation in Higher Education: Improving practice 

through theory and research. Taylor y Francis. 

http://dx.doi.org/ . / 

Andueza, A., y Mateo, M. T. ( ). Secuencia did§ctica para la producci·n de 

un miniensayo. En M. T. Mateo, G. Uribe, S. E. Agosto y T. Ćlvarez. 

(coords.), El miniensayo en las materias del curr²culo de Secundaria (pp. 

- ). Octaedro. 

Arn§ez, P. ( ). Leer y escribir en la universidad: una propuesta disciplinar. 

Enunciaci·n, ( ), - . http://bit.ly/ ngFlt  

Bajtin, M. M. ( ). Est®tica de la creaci·n verbal. Siglo XXI. 

Ballano, I., y Mu¶oz, I., (coords.) (). La escritura acad®mica en las 

universidades espa¶olas. Servicio de publicaciones de la Universidad de 

Deusto. 

  



 

Ba¶ales, G., Castell·, M. y Vega, N. A., (coords.) ( ). Ense¶ar a leer y 

escribir en la educaci·n superior. Propuestas educativas basadas en la 

investigaci·n. Asesor²a en Tecnolog²as y Gesti·n Educativa, S. A. 

https://bit.ly/ TqyLza 

Bereiter, C. y Scardamalia, M. ( ). The psychology of written composition. 

Lawrence Erlbaum. https://doi.org/ . / 

Bisquerra, R., (coord). ( ). Metodolog²a de la investigaci·n educativa. La 

Muralla. 

Boillos, M. M. ( ). La efectividad comunicativa en la escritura en ELE: 

diagn·stico de necesidades did§cticas. E-Aesla, , - . 

https://cvc.cervantes.es/lengua/eaesla/pdf/ / .pdf  

- ( ). Incidence of peer review in the construction of academic texts at the 

university level. Delta, ( ), - . https://doi.org/ ./-

X  

Bryman, A. ( ). Social Research Methods. Oxford University Press. 

Caldera, R. y Berm¼dez, A. ( ). Alfabetizaci·n acad®mica: comprensi·n y 

producci·n de textos. Educere, ( ), - . 

Canale, M. ( ). From communicative competence to communicative language 

pedagogy. En J. C. Richards y R. W. Schmidt (eds.), Language and 

Communication, (pp. - ). Longman. 

Canale, M., y Swain, M. ( ). Theoretical bases of communicative approaches 

to second language teaching and testing, Applied Linguistics, , - . 

https://doi.org/ . /applin/I. . 

Carlino, P. ( ). Alfabetizaci·n acad®mica: Un cambio necesario, algunas 

alternativas posibles. Educere, ( ), - . 

https://www.redalyc.org/pdf// .pdf  

- ( ). Alfabetizaci·n acad®mica diez a¶os despu®s. Revista mexicana de 

investigaci·n educativa, (), - . 

https://www.redalyc.org/pdf/ /.pdf  

Caro, M. T., Amo, J. M. y Dom²nguez-Oller, J. C. ( ). Innovaci·n epist®mica 

de un modelo de comentario argumentativo de textos multimodales en la 

ense¶anza del espa¶ol como lengua materna y extranjera. Consistencia 

interna de una exploraci·n. En A. Flores y R. P®rez (coords.), Nuevos 

retos y perspectivas de la investigaci·n en Literatura, Ling¿²stica y 

Traducci·n (pp. - ). Dykinson. 

Caro, M. T., Vicente-Yag¿e, M. I. y Valverde, M. T. ( ). Percepci·n docente 

sobre costumbres metodol·gicas de argumentaci·n informal en el 

comentario de texto. Revista Espa¶ola de Pedagog²a, , - . 

https://doi.org/ ./REP-- -  



 

Castell·, M., Ba¶ales, G. y Vega, N. ( ). Enfoques en la investigaci·n de la 

regulaci·n de escritura acad®mica: Estado de la cuesti·n. Electronic 

Journal of Research in Educational Psychology, ( ), - . 

https://www.redalyc.org/pdf/ /.pdf  

Castell·, M. y Mateos, M. (). Las representaciones de profesores y 

estudiantes sobre la escritura acad®mica en las universidades espa¶olas. 

Cultura y Educaci·n, ( ), - , 

https://doi.org/ . /. .  

Comisi·n Europea ( ). Multiling¿ismo. Educaci·n y formaci·n. 

https://bit.ly/ lnMry   

Corcelles, M., Girbau, A. O., Castell·, M. y Milian, M. (). Escribimos en la 

universidad. àNos entendemos? Cultura y Educaci·n, ( ), - .  

Cushing, S. ( ). Assessing Writing. Cambridge University Press. 

De la Pe¶a-Portero, A. ( ). Estudio sobre la percepci·n de la coevaluaci·n de 

textos escritos profesionales en un entorno virtual en el §mbito 

universitario. E-Aesla, , - . 

https://cvc.cervantes.es/lengua/eaesla/pdf/ / .pdf 

Feuerstein, R., Rand, Y. y Hoffman, M. B. ( ). The dynamic assessment of 

retarded performers: The learning potential assessment device, theory, 

instruments, and techniques. University Park Press. 

https://doi.org/ . /  

Flower, L. y Hayes, J. R. ( ). Identifying the Organization of Writing Process. 

En L. W. Gregg y E. R. Steinberg (eds.), Cognitive processes in writing: 

An Interdisciplinary Approach (pp. - ). Lawrence Erlbaum. 

https://bit.ly/ LPGh T  

G·mez-Dev²s, M.-B. y Saneleuterio, E. ( ). Los procesos de revisi·n textual 

en entornos virtuales de aprendizaje. Evaluar para aprender en la 

universidad. Research in Education and Learning Innovation Archives, 

, - . https://doi.org/ . /realia. .   

Gonz§lez, M. V. y Figaldo, R. ( ). La Instrucci·n en Procesos Mec§nicos y 

Sustantivos de la Escritura a trav®s de las Tecnolog²as de la Informaci·n 

y la Comunicaci·n (TIC): Una Revisi·n Emp²rica. Magister, , - . 

https://doi.org/ . /msg. . ..-   

Halliday, M. y Hasan, R. ( ). Cohesion in English. Longman. 

https://doi.org/ . / 

Hamp-Lyons, L., (ed.) ( ). Assessing second language writing in academic 

contexts. Ablex. 

Hern§ndez, R., Fern§ndez, C., y Baptista, M. P. ( ). Metodolog²a de la 

investigaci·n. McGraw-Hill.  



 

Hymes, D. ( ). On communicative competence. En J. B. Pride, y J. Holmes 

(eds.), Sociolinguistics: Selected Readings (pp. ï ). Penguin. 

Instituto Cervantes ( ). Marco Com¼n Europeo de Referencia para las 

Lenguas: aprendizaje, ense¶anza, evaluaci·n. Ministerio de Educaci·n, 

Cultura y Deporte. bit.ly/ ljM Rc 

Jim®nez, R. M. ( ). Comunicar en la universidad y en la vida profesional. 

Ediciones Universidad de Navarra. 

Kedziora, B. ( ). Wikis in teaching and learning a foreign language: a case 

study of wiki usage in the course Academic Reading and writing for 

teacher candidates. Stockholms Universitet. 

Kuteeva, M. ( ). Wikis and academic writing: Changing the writer-reader 

relationship. English for Specific Purposes, ( ), - . 

Mar²n, J., L·pez, S. y Roca de Larios, J. (). El proceso de escritura 

acad®mica en la universidad espa¶ola: percepciones de estudiantes y 

profesores. Cultura y Educaci·n, ( ), - . 

Mateo, M. T. y Caro, M. T. ( ). La Did§ctica de la argumentaci·n informal: 

del comentario de textos al miniensayo. Lenguaje y textos, , - . 

https://doi.org/ ./lyt. . 

Navarro, F., (ed.) ( ). Escritura e inclusi·n en la universidad. Herramienta 

para docentes. Editorial Universitaria. 

N¼¶ez Rom§n, F. ( ). La escritura acad®mica en segundas lenguas: 

Percepciones y pr§cticas del profesorado universitario andaluz. E-Aesla, 

, - . 

Oliva, A. y Milian, M. ( ). Construcci·n de la identidad acad®mica a trav®s 

del ingl®s como lengua extranjera en alumnos de primero. Revista de 

Docencia Universitaria, ( ), - . http://bit.ly/ JtWaLp 

Panadero, E. y Jonsson, A. ( ). The use of scoring rubrics for formative 

assessment purposes revisited: A review. Educational Research Review, 

, - . 

P®rez, P. y Caro, M.T. ( ). An§lisis de la percepci·n de estudiantes 

universitarios sobre h§bitos en comentarios argumentativos de textos. 

Investigaciones Sobre Lectura, ( ), - . 

https://doi.org/ . /isl.vi . 

Petrovsky, A. V. (). Studies in psychology. The collective and the individual. 

Progress. 

Real Academia Espa¶ola y Asociaci·n de Academias de la Lengua Espa¶ola 

( ). Nueva gram§tica de la lengua espa¶ola. Espasa. 



 

Rohman, G. (). Pre-Writing. The stage of discovery in the writing process. 

College Composition Communication, ( ), - . 

S§nchez Santill§n, E. M. ( ). Herramientas colaborativas virtuales para 

mejorar la producci·n de textos. Aula de Encuentro, ( ), - . 

https://doi.org/ ./ae.v n .   

Stake, R. ( ). Strategies of qualitative inquiry. Sage. 

Thornbury, S. ( ). An A-Z of ELT. A Dictionary of Terms and Concepts 

Used in English Language Teaching. MacMillan Education. 

Thorne, R. y Reinhardt, J. ( ). ñBridging activitiesò, New Media literacies, 

and advanced foreign language proficiency. CALICO Journal, , -

. 

Ubilla, L., G·mez, L. y S§ez, K. ( ). Escritura colaborativa de textos 

argumentativos en ingl®s usando Google Drive. Estudios Pedag·gicos, 

( ), - . 

Van Dijk, T. A. ( ). Text and Context. Explorations in the Semantics and 

Pragmatics of Discourse. Longman. 

Venegas Ramos, L., Luzardo, H. J. y Pereira, A. ( ). Conocimiento, 

formaci·n y uso de herramientas TIC aplicadas a la Educaci·n Superior 

por el profesorado de la Universidad Miguel de Cervantes. EDUTEC. 

Revista Electr·nica de Tecnolog²a Educativa, , - . 

https://doi.org/ ./edutec. . . 

Vicente Yag¿e, M. I., Valverde, M. T. y Gonz§lez, M. ( ). Necesidades de 

formaci·n del profesorado de Lengua y Literatura para el desarrollo de 

la argumentaci·n informal en el comentario de texto. Educatio Siglo 

XXI, ( ), - . https://doi.org/ ./educatio. 

Vigotsky, L. S. ( ). Mind in society: The development of higher psychological 

processes. Harvard University Press. 

Vilchez, A. ( ). La ense¶anza de ELE a trav®s de los g®neros discursivos: 

formaci·n y contextos de uso. E-Aesla, , - . 

https://bit.ly/ n Exvd 

  



 

CAPĉTULO 4 

EXPLORING IMAGE CHOICE IMPACT  

ON UNIVERSITY STUDENTSô COGNITION AND  

READING COMPREHENSION PROCESSES.  

SOME PEDAGOGICAL IMPLICATIONS 

LARA MORATčN GUTI£RREZ 

Universidad Complutense de Madrid 

ELENA DOMĉNGUEZ 

Universidad Complutense de Madrid 

ALICIA LASSO LICERAS 

Universidad Complutense de Madrid 

 

1. INTRODUCTION 

In our society, we are constantly receiving visual stimuli. Our students 

are continuously exposed to a stream of dynamic videos and images. 

This modern reality has a profound influence on how we shape and pre-

sent educational content. It has become imperative to complement class-

room materials with multimedia components that aid comprehension, 

enhance engagement, and make lessons more appealing. 

The concept of multimodality emerged in the past twenty years as a form 

of communication that integrates diverse semiotic modes in texts and 

communicative occasions. These modes encompass speech, writing, 

gesture, as well as still and moving images (Flores et al., 2016). Over 

the recent years, multimodality has experienced widespread adoption. 

Our daily lives are now characterized by constant exposure to an abun-

dance of information presented through various screens. An illustrative 

instance of this multimodal approach is the utilization of audiovisual 

materials, which effectively alleviate cognitive burden. 

Integrating verbal and nonverbal elements in the English as a Foreign 

Language/English as a Second Language (EFL/ESL) classroom aligns 



 

with theories of information processing and represents a fundamental 

aspect of effective instructional practices for students. Extensive re-

search has demonstrated that employing a combination of input modes 

significantly enhances the learning experience (Tragant et al, 2019).  

However, the task of selecting suitable videos or images can present its 

own set of challenges. When choosing any multimodal resource, factors 

such as age, motivation, and cultural background must be carefully con-

sidered (Canning-Wilson, 2001). Moreover, the arrangement and place-

ment of these multimodal elements on the canvas demand attention 

(Kress, 2006). Kress's multimodal social semiotic theory delves into the 

grammar of graphic design, drawing upon Michael Halliday's functional 

model of language. 

With all this information in mind, it becomes evident that locating vid-

eos or images that effectively complement and support lesson ideas re-

quires significant effort. Occasionally, this process results in the selec-

tion of videos or images that do not directly align with the teaching con-

tent. Consequently, the impact of these choices of multimodal materials 

on the learner's cognitive experience remains largely unknown. If the 

objective of using images alongside text is to alleviate the cognitive 

load, what are the consequences when the chosen image does not appro-

priately serve its intended purpose? 

This research paper investigates the influence of teacher-centered mul-

timodal choices on the cognitive processes and content comprehension 

of our students using eye-tracking technology. Specifically, the study 

explores how university-level English as a Foreign Language (EFL) 

learners interact with two texts accompanied by images. One image is 

directly relevant to the text's content, while the other image has a more 

tenuous connection to it. 

To answer this question the following information is analyzed: The level 

of comprehension of the text, and the information regarding the study of 

the cognitive load of the students gathered through the recording of read-

ings using eye-tracking technology. Fixations, its distribution in the texts 

and regression depict the cognitive work carried out by ESL learners 



 

The remainder of this paper are organized as follows: Section 2 provides 

a detailed description of the methodology, including information on par-

ticipants, materials, procedures, and recording techniques. Section 3 

presents and analyzes the obtained results, while Section 4 summarizes 

the key findings and highlights potential avenues for future research. 

2. METHODOLOGY 

2.1. PARTICIPANTS 

In our study, we selected a group of 43 undergraduate Spanish learners 

of English as a Second Language (ESL) that pursue the Degree in Eng-

lish Studies at Universidad Complutense de Madrid (UCM). All partic-

ipants were native speakers of Spanish and were students aged 20-25 

who had a B2 level of English proficiency. Prior to the experiment, par-

ticipants were fully informed about the nature of the study and provided 

written consent to participate. It was essential that participants had nor-

mal or corrected-to-normal vision for their gaze to be accurately rec-

orded by the eye-tracker. 

The participants were divided into two groups, with each group assigned 

to read a different text. Furthermore, within each group, the students 

were further divided into two subgroups. One subgroup read a text ac-

companied by an image directly related to its content (RG), while the 

other subgroup read a text with an image that bore an indirect relation 

to the text's content (NRG). The participants were not informed before-

hand whether the image accompanying their text was directly or indi-

rectly related to its content. During the reading task, participants silently 

read the assigned texts, while the eye-tracker captured their eye move-

ments. These eye movements were recorded to analyze their fixations, 

patterns and regressions, and subsequently relate them to their cognitive 

effort. Upon completing the reading task, participants responded to a 

brief questionnaire regarding the content of the texts. 

During the data processing stage, we encountered technical issues with 

the eye-tracker recording or the experimental software for four 



 

participants. Consequently, their data had to be excluded from the anal-

ysis. Therefore, the remaining 39 trials provided valid data for our study. 

2.2. MATERIALS  

The experiment design included the selection of two texts and two im-

ages to accompany them (see Appendix). After the reading took place a 

short questionnaire was designed to assess the comprehension of the 

texts. 

2.1.1. Selection of the texts 

The criteria for selection of the texts had to take into consideration: the age 

of the participants, their cultural background and their level of English. 

In order to ensure that all these aims were met the texts were taken from 

the materials offered by the web page of the British Council in their 

reading section. The text chosen were: The biography of Kilian Jornet 

(T1) and Life on Mars (T2). The first text dealt with the life of a well-

known Spanish mountain runner and the second one, as its title suggest, 

with the possibility of finding life on Mars.  

Both texts were adequate for the ESL level of the participants (B2) and 

for the level of knowledge, reading and interpretation skills demanded 

from students of the characteristics of our research participants. Besides 

data comparability of the two texts can be seen on Table 1 below: 

TABLE 1: Detail of the texts used in the experiment (Haiyang et al, 2010) 

 

Source: Authorsô creation 

The next stage involved choosing appropriate images to accompany the 

text, considering their suitability and relevance to the content. Two as-

pects were taken into account in this regard: the placement of the image 






































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































