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INTRODUCCIčN 

FUSIONANDO TEORĉA Y PRĆCTICA:  

NUEVAS METODOLOGĉAS DIDĆCTICAS EN  

LA ENSE¤ANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS  

Y EDUCACIčN FĉSICA PARA PROFESORES  

DE SECUNDARIA Y EDUCACIčN SUPERIOR 

MARĉA VALERO-REDONDO 

Universidad de C·rdoba 

C£SAR M£NDEZ DOMĉNGUEZ 

Universidad Complutense de Madrid 

MARINA DĉAZ-RODRĉGUEZ 

Universidad Rey Juan Carlos 

 

El presente volumen se adentra en el coraz·n de la innovaci·n educa-

tiva, un terreno f®rtil y en constante evoluci·n. Este libro est§ conce-

bido como un recurso integral para educadores, investigadores y profe-

sores de educaci·n secundaria y superior que buscan comprender y 

aplicar las ¼ltimas tendencias y t®cnicas en la ense¶anza de lenguas ex-

tranjeras y educaci·n f²sica. 

El volumen recoge cincuenta y un cap²tulos organizados en cuatro sec-

ciones tem§ticas, cada una dise¶ada para abordar distintos aspectos en 

el §mbito de la ense¶anza y aprendizaje de las lenguas extranjeras y la 

educaci·n f²sica. Este enfoque multidisciplinar permite a los lectores 

explorar una gran variedad de perspectivas y aplicaciones pr§cticas, ha-

ciendo del libro un recurso excepcionalmente rico y vers§til.  

La intersecci·n entre el aprendizaje de lenguas extranjeras y la educa-

ci·n f²sica, aunque inicialmente puede parecer una combinaci·n poco 

convencional, ha ganado atenci·n significativa en la investigaci·n aca-

d®mica reciente. Diversos estudios han demostrado que esta fusi·n me-

todol·gica puede enriquecer la experiencia educativa, facilitando un 

aprendizaje m§s din§mico y aplicado. Investigaciones como las llevadas 



 

a cabo por Coral & Lleix¨ (2016), Salvador Garc²a et al. (2016), Torres 

Outon (2019), y Gil-L·pez et al. (2021) han abordado esta tem§tica 

desde diferentes perspectivas, subrayando c·mo la integraci·n efectiva 

de una lengua extranjera en las clases de educaci·n f²sica no s·lo mejora 

la competencia ling¿²stica de los estudiantes, sino que tambi®n aumenta 

su motivaci·n y participaci·n en las actividades f²sicas.  

Por tanto, al dise¶ar este libro, hemos tenido en cuenta tanto a profeso-

rado de educaci·n superior como a profesorado de educaci·n secunda-

ria. Asimismo, se ha prestado especial atenci·n a la inclusi·n de cap²-

tulos que abordan la educaci·n inclusiva y estrategias para apoyar a los 

estudiantes de diversas capacidades y antecedentes, asegurando que el 

aprendizaje sea accesible y enriquecedor para todos.  

Los cap²tulos en cada secci·n siguen una progresi·n l·gica, desde la 

fundamentaci·n te·rica hasta estudios de caso concretos y ejemplos de 

implementaci·n pr§ctica. Esta estructura est§ dise¶ada para facilitar 

una comprensi·n profunda de la metodolog²a did§ctica, permitiendo a 

los lectores adquirir no s·lo conocimientos te·ricos, sino tambi®n com-

petencias pr§cticas aplicables en sus propios entornos educativos.  

La primera secci·n de este volumen se centra en las ñMetodolog²as In-

novadoras en la Ense¶anza de Lenguasò. Ar§n S§nchez et al. (2022) 

afirman que examinar los diversos aspectos del proceso de ense¶anza y 

aprendizaje promueve la reflexi·n sobre la pr§ctica docente, permi-

tiendo su mejora mediante la divulgaci·n de descubrimientos relacio-

nados con el curr²culo, la capacitaci·n de los docentes y los enfoques 

que orientan las metodolog²as de ense¶anza. Los cap²tulos incluidos en 

esta secci·n presentan estudios de caso y an§lisis pr§cticos que ilustran 

la implementaci·n exitosa de estrategias que no s·lo aumentan la com-

petencia ling¿²stica de los estudiantes, sino que tambi®n enriquecen su 

comprensi·n cr²tica e intercultural. 

As², el cap²tulo 1 introduce un proyecto de innovaci·n docente centrado 

en el uso del storytelling para mejorar las destrezas orales en ingl®s 

como lengua extranjera. El objetivo general es mejorar las destrezas 

orales de los estudiantes de bachillerato mediante aplicaciones pr§cticas 

de storytelling, complementadas con objetivos espec²ficos que incluyen 



 

la comprensi·n y elaboraci·n de discursos orales y la evaluaci·n aut·-

noma de los avances. 

El cap²tulo 2 explora la viabilidad y beneficios de aplicar el Aprendi-

zaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE) usando 

ñHistorias verdaderasò de Luciano de Sam·sata para ense¶ar griego an-

tiguo de manera atractiva a adolescentes. La investigaci·n destaca 

c·mo esta metodolog²a puede aumentar la motivaci·n y el inter®s de 

los estudiantes, proponiendo un enfoque innovador y l¼dico que ade-

m§s incluye evaluaciones y actividades contextualizadas para fomentar 

el pensamiento cr²tico.  

Los cap²tulos 3 y 4 presentan propuestas did§cticas innovadoras para 

ense¶ar griego antiguo a estudiantes de diferentes niveles educativos. 

El cap²tulo 5, escrito por Rosa Isabel Abad Castro, examina la necesi-

dad cr²tica de desarrollar competencias ling¿²sticas en un contexto glo-

bal y multicultural, destacando c·mo el dominio de m¼ltiples idiomas 

es esencial para la comunicaci·n efectiva y la integraci·n sociocultural. 

Abad propone un replanteamiento de los m®todos tradicionales de en-

se¶anza de lenguas extranjeras, favoreciendo enfoques innovadores que 

se adaptan a las necesidades digitales y globales actuales.  

El cap²tulo 6, desarrollado por Valentina Paleari, explora el uso de la me-

t§fora como una herramienta did§ctica en la ense¶anza del Espa¶ol como 

Lengua Extranjera (E/LE). El estudio propone actividades did§cticas que 

ayudan a los estudiantes a explorar y producir met§foras, mejorando as² 

su competencia ling¿²stica, socioling¿²stica, y estrat®gico-pragm§tica. 

Los cap²tulos 7 y 8, escritos por Keila Coelho Barbosa, exploran recur-

sos did§cticos innovadores para la ense¶anza del portugu®s como len-

gua extranjera. En el primer cap²tulo, Barbosa discute el uso de la poe-

s²a como herramienta pedag·gica que no solo facilita el aprendizaje lin-

g¿²stico y cultural sino tambi®n motiva y enriquece la competencia co-

municativa de los estudiantes mediante la exploraci·n literaria. En el 

segundo cap²tulo, se examina la utilizaci·n de expresiones idiom§ticas 

en la ense¶anza, destacando su valor para conectar a los estudiantes con 

aspectos culturales y sociales intr²nsecos a la lengua portuguesa.  



 

El cap²tulo 9, escrito por Sarai de Regla Cruz Ventura, examina la meto-

dolog²a de la disponibilidad l®xica como un recurso did§ctico innovador. 

Este enfoque, que se ha desarrollado principalmente en el §mbito hispa-

nohablante, permite a los educadores entender qu® palabras son m§s ac-

cesibles para los hablantes cuando se les presenta un est²mulo tem§tico.  

El cap²tulo 10, elaborado por St®phanie Papin, aborda el uso del auto-

an§lisis de la producci·n signada como herramienta pedag·gica en la 

ense¶anza de la Lengua de Signos Espa¶ola (LSE). En el contexto del 

proyecto RADIS de la Universidad de Vigo, se implement· una activi-

dad formativa que permit²a a los estudiantes de interpretaci·n analizar 

las estructuras predicativas en su propio discurso signado. Este ejercicio 

buscaba desarrollar habilidades cr²ticas y profundizar en el conoci-

miento de las estrategias de expresi·n en LSE, utilizando ejemplos 

pr§cticos para ilustrar las relaciones actanciales. Los resultados desta-

caron la variedad de posibilidades expresivas de la LSE, tales como el 

uso de diferentes formas de focalizaci·n narrativa, la concordancia se-

m§ntica y pragm§tica, y la iconicidad metaf·rica, esenciales para la for-

maci·n de futuros int®rpretes.  

La segunda secci·n, ñTecnolog²a y Gamificaci·n en la Ense¶anza de 

Lenguasò, aborda el impacto revolucionario de la tecnolog²a en la edu-

caci·n ling¿²stica. Desde el uso de la inteligencia artificial y redes neu-

ronales en el aprendizaje de segundas lenguas hasta la gamificaci·n 

m·vil en el aula, los cap²tulos exploran c·mo las herramientas digitales 

modernas y los enfoques l¼dicos pueden ser aplicados efectivamente 

para captar la atenci·n de los estudiantes y mejorar su aprendizaje a 

trav®s de entornos interactivos y motivadores.  

De este modo, los cap²tulos 11 y 12 exploran innovaciones tecnol·gicas 

en la ense¶anza de lenguas. El primero aborda el uso de redes neurona-

les y Large Language Models para ense¶ar §rabe como L2, propo-

niendo tecnolog²as avanzadas para transformar el aprendizaje del §rabe 

y motivar a los estudiantes, desafiando la percepci·n de que es una len-

gua dif²cil de aprender. El cap²tulo 12 discute el uso de ChatGPT para 

mejorar la pronunciaci·n en la ense¶anza de una segunda lengua (L2), 

destacando c·mo la inteligencia artificial puede facilitar pr§cticas 



 

aut·nomas de pronunciaci·n mediante conversaciones simuladas, per-

mitiendo a los estudiantes mejorar su habilidad fuera del aula.  

El cap²tulo 13, ñFormative Feedback. An Updated Study at Secondary 

Levelò, examina el papel de la retroalimentaci·n formativa en el §mbito 

educativo, particularmente en un entorno biling¿e de nivel secundario en 

una escuela privada de una capital sudamericana. El estudio, que integra 

las asignaturas de Lengua Inglesa, Literatura Inglesa y Rob·tica, utiliza 

la metodolog²a de Investigaci·n-Acci·n para evaluar la percepci·n estu-

diantil sobre la retroalimentaci·n recibida por parte de sus profesores.  

En el cap²tulo 14, ñFrom Classroom to Real World: Role-play Scenarios 

for Improving English at C1 Level in Higher Educationò, Mar²a Valero 

Redondo explora el uso de escenarios de juego de roles para mejorar la 

competencia ling¿²stica en ingl®s al nivel C1 en la educaci·n superior. 

El enfoque, que simula contextos de la vida real, busca superar los l²mi-

tes tradicionales de la ense¶anza en el aula y fomentar una participaci·n 

activa y creativa de los estudiantes en su aprendizaje del idioma. Este 

m®todo no solo involucra a los estudiantes en pr§cticas ling¿²sticas au-

t®nticas y culturalmente ricas, sino que tambi®n integra las TIC y pro-

mueve el trabajo colaborativo y el aprendizaje independiente, en l²nea 

con las directrices del Espacio Europeo de Educaci·n Superior.  

El cap²tulo 15 explora la gamificaci·n en la ense¶anza de idiomas ex-

tranjeros. El texto analiza c·mo la gamificaci·n puede revitalizar la 

educaci·n tradicional mediante la incorporaci·n de din§micas de juego 

que fomentan la motivaci·n y la participaci·n activa de los estudiantes. 

Por ello, la gamificaci·n se presenta como una estrategia prometedora 

para comprometer a las generaciones actuales en un aprendizaje m§s 

interactivo y motivador.  

El cap²tulo 16 explora la implementaci·n del aprendizaje basado en 

juegos (GBL) para mejorar la competencia en an§lisis del discurso en 

la educaci·n de ingl®s como lengua extranjera (EFL), enfoc§ndose en 

maestros en formaci·n. Paola Cabrera-Solano y Luz Castillo-Cuesta 

presentan un estudio que busca determinar el impacto del GBL, utili-

zando herramientas como Kahoot, para fomentar la participaci·n 



 

estudiantil y mejorar la comprensi·n de estructuras ling¿²sticas com-

plejas y patrones de discurso.  

El cap²tulo 17 analiza el aprendizaje colaborativo (CL) mediado por tec-

nolog²as de la comunicaci·n (CT), espec²ficamente en el contexto de 

ense¶anza del ingl®s para fines espec²ficos (ESP). Noelia Castro Chao y 

Tamara Bous· Rivas examinan c·mo las percepciones de los estudiantes 

sobre el CL mediado por CT var²an entre disciplinas acad®micas y c·mo 

estas percepciones pueden influir en las metodolog²as de ense¶anza.  

El cap²tulo 18 analiza c·mo el Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ) se 

puede aplicar eficazmente en el aula de Literatura para fomentar el 

desarrollo de la competencia literaria en estudiantes de Secundaria y 

Bachillerato. Laura Hern§ndez Gonz§lez destaca la importancia de jue-

gos de mesa dise¶ados espec²ficamente con temas literarios como he-

rramientas pedag·gicas que pueden facilitar la interacci·n social y me-

jorar las habilidades comunicativas y cognitivas de los estudiantes.  

El cap²tulo 19 analiza c·mo la gamificaci·n puede aumentar la motiva-

ci·n de los estudiantes en contextos educativos biling¿es de nivel supe-

rior. Los autores estudian las respuestas afectivas y cognitivas de los es-

tudiantes hacia la gamificaci·n. La investigaci·n destaca que la gamifi-

caci·n, al introducir t®cnicas competitivas y colaborativas, fomenta acti-

tudes positivas y comportamientos aut·nomos entre los estudiantes, con-

tribuyendo as² de manera efectiva al proceso de ense¶anza-aprendizaje.  

El cap²tulo 20 examina la implementaci·n de la gamificaci·n m·vil en 

la educaci·n de adolescentes, espec²ficamente en un taller de lengua y 

cultura. El cap²tulo destaca c·mo la tecnolog²a m·vil, al ser integrada 

con juegos serios dise¶ados con fines educativos, puede mejorar signi-

ficativamente el compromiso de los estudiantes. Adem§s, se discute 

c·mo la gamificaci·n fomenta habilidades colaborativas y de comuni-

caci·n a trav®s de juegos en equipo, contribuyendo al desarrollo de ha-

bilidades sociales y emocionales y fortaleciendo la comunidad de 

aprendizaje.  

En la tercera secci·n, ñEnfoques Multiculturales y Contextuales en la 

Ense¶anza de Lenguasò, destacamos la importancia de integrar conte-

nidos culturales y contextuales en la ense¶anza de lenguas extranjeras. 



 

Los cap²tulos de esta secci·n examinan desde la ense¶anza de segundas 

lenguas con un enfoque multicultural hasta el desarrollo de competen-

cias traductoras en la era digital. Esta parte del libro subraya la necesi-

dad de una ense¶anza que no solo se centre en la gram§tica y el voca-

bulario, sino que tambi®n aborde los contextos socioculturales que for-

man parte esencial de cualquier lengua. 

As² pues, el cap²tulo 21 describe una intervenci·n pedag·gica en educa-

ci·n superior para desarrollar la alfabetizaci·n multimodal y la compren-

si·n lectora cr²tica en ingl®s como lengua extranjera. La investigaci·n 

responde a la necesidad de adaptar las competencias comunicativas a las 

transformaciones tecnol·gicas y sociales actuales y de renovar metodo-

log²as para integrar el pensamiento cr²tico en el aprendizaje del ingl®s.  

En el cap²tulo 22, Jeremy W. Bachelor explora el impacto de las lec-

ciones pragm§ticas sobre c·mo los estudiantes de espa¶ol como lengua 

extranjera responden a los cumplidos. Realizado en un colegio univer-

sitario en el Medio Oeste de los EE. UU., el estudio enfatiza la impor-

tancia de la competencia pragm§tica, que permite el uso adecuado del 

lenguaje en contextos sociales y ayuda a evitar malentendidos.  

El cap²tulo titulado, ñHacia una evaluaci·n de la redacci·n profesional 

en segundas lenguas: El caso del Business English como Lengua 

Francaò, aborda la importancia del ingl®s como lengua franca en la co-

municaci·n empresarial internacional, especialmente conocido como 

BELF (Business English as a Lingua Franca). Destaca c·mo el ingl®s 

ha trascendido las barreras ling¿²sticas, convirti®ndose en una herra-

mienta esencial para los profesionales en un contexto globalizado, tanto 

para la comunicaci·n externa como interna en las empresas. Sin em-

bargo, se¶ala los retos de su implementaci·n debido a las variaciones 

en el dominio del idioma entre los empleados y la ineficiencia de una 

lengua com¼n en todas las situaciones profesionales.  

El cap²tulo 24 explora una propuesta pedag·gica que integra una pers-

pectiva multicultural en la ense¶anza del portugu®s como lengua ex-

tranjera. El texto argumenta la importancia de desarrollar una compe-

tencia literaria que no solo incluya habilidades ling¿²sticas y de 



 

interpretaci·n, sino tambi®n un enfoque sensible hacia las identidades 

culturales y las din§micas sociales de los estudiantes. 

El cap²tulo 25 examina c·mo la exposici·n al ingl®s dentro y fuera del 

aula puede mejorar las habilidades blandas (soft skills) y el desarrollo 

de habilidades productivas en estudiantes de ingl®s para turismo (EFT). 

El cap²tulo discute c·mo los profesores de idiomas pueden ayudar a los 

estudiantes a cultivar estas habilidades no solo dentro de las lecciones 

formales sino tambi®n fuera de ellas, aprovechando la exposici·n inci-

dental a la lengua mediante recursos tecnol·gicos como redes sociales, 

plataformas de streaming, podcasts, audiolibros y videojuegos.  

El cap²tulo 26 aborda la necesidad de innovaci·n en la ense¶anza de la 

traducci·n en la era digitalizada, marcada por el uso creciente de tec-

nolog²as como la traducci·n autom§tica (TA) y la posedici·n (PE). 

Irene Rodr²guez Arcos discute c·mo la academia debe adaptarse a las 

nuevas realidades del mercado de la traducci·n, que cada vez integra 

m§s la inteligencia artificial y otras herramientas digitales. Adem§s, re-

calca que la posedici·n demanda habilidades y t®cnicas distintas a las 

de la traducci·n humana, m§s cercanas a la revisi·n, lo que sugiere un 

replanteamiento en la ense¶anza de competencias traductoras. 

El cap²tulo 27 describe una intervenci·n pedag·gica en el aula de ingl®s 

para fines espec²ficos (ESP) para estudiantes de enfermer²a en la Uni-

versidad de Extremadura, Espa¶a, centrada en la salud sexual para au-

mentar la motivaci·n y participaci·n de los estudiantes. La iniciativa 

busca conectar con las experiencias vividas de los estudiantes y discutir 

la sexualidad de manera abierta y cr²tica, diferenci§ndose de las repre-

sentaciones poco realistas vistas en la pornograf²a y los enfoques cl²ni-

cos habituales en su formaci·n. 

El cap²tulo 28 presenta una propuesta did§ctica para la ense¶anza de la 

lexicograf²a en un curso universitario. El enfoque del curso integra as-

pectos conceptuales y procedimentales, buscando no s·lo la transmi-

si·n de conocimiento, sino tambi®n fomentar la b¼squeda activa, crea-

ci·n y reinterpretaci·n del mismo por parte de los estudiantes. La meta 

es que el profesor act¼e como mediador activo para motivar e 



 

involucrar a los estudiantes en el aprendizaje de la lexicograf²a de ma-

nera aplicada y significativa. 

El cap²tulo 29, escrito por Ra¼l D²az Rosales, se centra en el papel de 

los diccionarios acad®micos en el aprendizaje de la lengua, especial-

mente en la formaci·n en Filolog²a Hisp§nica. D²az Rosales destaca 

c·mo los diccionarios, a menudo subestimados, ofrecen no solo defini-

ciones, sino tambi®n informaci·n gramatical y contextual que enriquece 

la comprensi·n del idioma. El estudio explora el uso del Nuevo Tesoro 

Lexicogr§fico de la Lengua Espa¶ola (NTLLE) de la Real Academia 

Espa¶ola, que incluye diccionarios desde 1495 hasta 1931 y constituye 

una herramienta valiosa para la investigaci·n ling¿²stica. Adem§s, se 

aborda la accesibilidad digital de estos recursos y la importancia de en-

se¶ar a los estudiantes a utilizar eficazmente los diccionarios para me-

jorar su aprendizaje y comprensi·n del espa¶ol. 

El cap²tulo 30 discute la integraci·n de la formaci·n en microcreden-

ciales en la educaci·n superior, espec²ficamente como apoyo para los 

Trabajos de Fin de Grado, y el cap²tulo 31 analiza la inclusi·n de con-

tenidos culturales e interculturales en los manuales de chino para nego-

cios, destacando la creciente importancia de este idioma debido al desa-

rrollo econ·mico de China.  

El cap²tulo 32 presenta una metodolog²a efectiva para ense¶ar sem§n-

tica y pragm§tica en el contexto de ingl®s como lengua extranjera (EFL) 

utilizando el enfoque ESA, que se centra en ñEngageò, ñStudyò, y ñAc-

tivateò. El m®todo ESA estimula inicialmente el inter®s del estudiante, 

facilita la asimilaci·n de nuevo conocimiento, y fomenta la aplicaci·n 

pr§ctica de conceptos aprendidos. Adem§s, el estudio argumenta que 

este enfoque no s·lo mejora las habilidades ling¿²sticas sino que tam-

bi®n prepara a los estudiantes para comunicarse de manera competente 

y culturalmente apropiada en diversos contextos. 

El cap²tulo 33 explora la ense¶anza de la comedia de Shakespeare, 

Loveôs Labourôs Lost, utilizando un enfoque innovador de estudio de 

fuentes en un curso universitario sobre literatura del Renacimiento. Luis 

J. Conejero-Magro implementa actividades que permiten a los estudian-

tes analizar caracter²sticas estil²sticas de la obra y establecer conexiones 



 

con contextos culturales e hist·ricos del Renacimiento. Mediante el an§-

lisis de textos medievales tard²os y fuentes elisabetanas, los estudiantes 

profundizan en la comprensi·n de la literatura del periodo y desarrollan 

una apreciaci·n m§s rica de las obras de Shakespeare. 

Finalmente, el cap²tulo 34, escrito por Cristina Sanz Ruiz y Sergio San-

tiago Romero, explora la pr§ctica de co-teaching en el contexto de la en-

se¶anza universitaria de la literatura espa¶ola. Utilizando el concepto de 

di§logo socr§tico como base pedag·gica, los autores implementan un 

modelo de ense¶anza colaborativa, que se aparta de las metodolog²as tra-

dicionales de clase magistral para favorecer un aprendizaje m§s interac-

tivo y centrado en el estudiante. A trav®s de este enfoque, buscan desper-

tar en los alumnos la pasi·n por la literatura y fomentar el sentido cr²tico, 

elementos esenciales para un aprendizaje profundo y significativo. 

En la cuarta secci·n, ñInnovaci·n en la Educaci·n F²sica y Ciencias del 

Deporteò, presenta un an§lisis profundo de c·mo se est§n aplicando 

metodolog²as did§cticas innovadoras en la educaci·n f²sica. Esta sec-

ci·n examina una variedad de enfoques que est§n redefiniendo las pr§c-

ticas docentes en las ciencias deportivas, enfoc§ndose en c·mo estos 

m®todos no s·lo mejoran el rendimiento f²sico de los estudiantes, sino 

que tambi®n enriquecen su bienestar mental y emocional.  

Dentro de los diferentes enfoques o perspectivas para entender y abor-

dar la innovaci·n en Educaci·n F²sica, el denominador com¼n que debe 

guiar este proceso, bajo nuestro humilde punto de vista, se debe centrar 

en una acci·n-intervenci·n, co-creaci·n y experimentaci·n conjunta 

por parte de estudiantes y docentes, de actividades que propicien como 

resultado aprendizajes diferentes en espacios diferentes, con contenidos 

y materiales novedosos y concepciones alternas que puedan comple-

mentar a las tradicionales. 

Antes de adentrar al lector en el amplio rango de intercambio educativo 

que muestra nuevas posibilidades de hacer en educaci·n f²sica, resulta 

crucial que cualquiera de los enfoques que ahora se presentan tenga en 

cuenta por encima de todo la realidad del estudiante, y que ®ste encuen-

tre finalmente respuestas a la pregunta, àqu® me gustar²a aprender y 

c·mo me gustar²a hacerlo? 



 

El primer y m§s amplio enfoque de la mayor²a de autores dentro de este 

§mbito recae sobre propuestas que resaltan la importancia de la activi-

dad f²sica y o deportiva en el entorno personal, social y profesional de 

las personas. El primer aspecto a destacar est§ relacionado con los h§-

bitos saludables, y c·mo diferentes autores ponen el foco en combatir 

el sedentarismo juvenil con un programa sencillo y creativo de pr§ctica 

de f¼tbol, o c·mo se llega a atenuar el s²ndrome de burnout en el pro-

fesorado universitario siguiendo las recomendaciones de pr§ctica de ac-

tividad f²sica de la Organizaci·n Mundial de la Salud. Dentro de este 

marco saludable e inclusivo, se presentan programas espec²ficos de ac-

tividad f²sica en entornos naturales. Estos programas no s·lo fomentan 

la mejora del desarrollo f²sico, cognitivo, social y personal de alumnos 

con TEA o discapacidad intelectual, sino que tambi®n muestran mejo-

ras significativas en las competencias motrices de discentes con TDAH, 

desafiando las percepciones previas de sus profesores.  

Adem§s, se reconoce la importancia de las pr§cticas de la familia y ami-

gos como modelos de influencia social para que los estudiantes j·venes 

y adolescentes lleguen a practicar, a modo de imitaci·n, esas activida-

des f²sicas y deportivas. Tambi®n se identifica la necesidad de imple-

mentar estrategias que fomenten una mayor participaci·n de las ni¶as 

en estas actividades. Por otro lado, las revisiones narrativas resaltan la 

relevancia de realizar descansos activos entre clases para mejorar va-

riables cognitivas relacionadas con los aprendizajes. Asimismo, se des-

taca la importancia de evaluar y trabajar los aspectos f²sico-saludables 

en las personas con discapacidad intelectual para mejorar su autosu-

peraci·n y autoeficacia. 

En un segundo enfoque, agrupamos las propuestas metodol·gicas y 

aprendizajes en fomentar la participaci·n activa en la actividad f²sica. 

En este sentido, destaca un proyecto de innovaci·n docente entre una 

instituci·n de educaci·n superior y un hospital, que culmina en la crea-

ci·n de una gu²a did§ctica para la implementaci·n de programas de ac-

tividad f²sica dirigidos a ni¶os y ni¶as hospitalizados. El proyecto, de-

nominado ñPlanta,ò se convierte en un aut®ntico aula hospitalaria dedi-

cado a la actividad f²sica, cuyo objetivo principal es proporcionar re-

cursos metodol·gicos que atiendan a la igualdad de oportunidades y al 



 

desarrollo de capacidades y habilidades en un entorno seguro. Las acti-

vidades motrices se adaptan de manera l¼dica a las diversas patolog²as 

y capacidades de los ni¶os, lo que finalmente se recoge adem§s con una 

valoraci·n muy positiva por parte de los implicados en el proyecto. 

Por otro lado, un grupo de docentes del Grado en Ciencias del Deporte 

utilizan el m®todo de ñaula invertidaò. Mediante la aplicaci·n de un 

cuestionario adaptado, estos docentes buscan identificar los estilos de 

aprendizaje predominantes entre los estudiantes, tanto a nivel indivi-

dual como grupal. Los resultados indican una marcada preferencia por 

el estilo kinest®sico sobre los visuales, auditivos y lectoescritura. Para-

lelamente, los docentes se esfuerzan por hacer que sus clases sean muy 

visuales y kinest®sicas, aunque tambi®n dan mucha importancia a las 

explicaciones orales. En esta l²nea, tambi®n se muestra un enfoque al-

ternativo centrado en la denominada ñEducaci·n F²sica con Signifi-

cadoò, que enfatiza la importancia de las emociones y la autoexpresi·n 

corporal para incrementar el disfrute y la motivaci·n de los alumnos. 

Adicionalmente, se destaca la percepci·n positiva del estudiantado y 

profesorado sobre el potencial de los escape rooms para motivar el 

aprendizaje. Sin embargo, a¼n existe un desaf²o significativo en cerrar 

la brecha entre la aceptaci·n te·rica de estas metodolog²as y su imple-

mentaci·n pr§ctica. 

El ¼ltimo de los enfoques recoge propuestas de innovaci·n en educa-

ci·n f²sica a trav®s de nuevas creaciones deportivas o art²sticas. Entre 

ellas destaca el Xecball, un nuevo deporte alternativo para las clases de 

educaci·n f²sica que combina elementos del ajedrez y del deporte de 

invasi·n. Este deporte, de alto valor motriz, pone un ®nfasis especial en 

la cooperaci·n y busca aumentar la motivaci·n y el disfrute de la pr§c-

tica deportiva mediante la integraci·n del juego estrat®gico y la activi-

dad deportiva. Adem§s, se presenta una propuesta interdisciplinar que 

integra los campos art²stico, pl§stico y corporal. Esta iniciativa busca 

promover la salud y el bienestar de los participantes a trav®s de una 

experiencia motriz y sensorial realizada en la naturaleza. Este enfoque 

fomenta una exploraci·n creativa y f²sica que enriquece la experiencia 

educativa, fusionando arte y ejercicio en un contexto natural.  



 

En ¼ltima instancia, este volumen pretende servir como un puente entre 

la teor²a y la pr§ctica, proporcionando a los profesionales de la educa-

ci·n las herramientas necesarias para adaptarse y prosperar en un pano-

rama educativo que cambia r§pidamente. A trav®s de este libro, invita-

mos a los lectores y docentes a explorar y adoptar m®todos que no solo 

respondan a los desaf²os de nuestro tiempo, sino que tambi®n preparen 

a nuestros estudiantes para ser pensadores cr²ticos, ciudadanos globales 

y aprendices de por vida en el siglo XXI. 
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CAPĉTULO 1 

EL STORYTELLING PARA LA MEJORA DE  

LAS DESTREZAS ORALES EN INGL£S 

ANTONIA BUENDĉA ALCARAZ 

Universidad de Murcia 

 

1. INTRODUCCIčN 

Este proyecto pretende ofrecer una propuesta de innovaci·n docente ba-

sada en la t®cnica conocida como storytelling con el fin primordial de 

mejorar las destrezas orales entre los estudiantes de lengua extranjera 

ingl®s.  

La inmediatez inherente a la pr§ctica de las destrezas orales, tanto de la 

comprensi·n oral como de la expresi·n oral, suele acarrear un aumento 

de la dificultad en la adquisici·n de una segunda lengua, por lo que, a 

menudo, los estudiantes manifiestan cierta inseguridad en el aula du-

rante la pr§ctica de las destrezas orales en lengua extranjera. El malestar 

generado entre los estudiantes se debe tambi®n en gran medida a la 

complicaci·n a¶adida que supone la imposibilidad de recurrir a un texto 

escrito durante las pruebas evaluables de las destrezas orales, contraria-

mente a lo sucede en el caso de las destrezas escritas.  

Tras detectar esta problem§tica, resulta de vital importancia tratar de 

ofrecer una soluci·n en un mundo cada vez m§s globalizado y sin fron-

teras gracias al avance de las nuevas tecnolog²as de la informaci·n y la 

comunicaci·n (TIC). Hoy en d²a el ingl®s sigue funcionando como prin-

cipal lengua de comunicaci·n entre personas que no comparten la 

misma lengua materna con el fin de lograr un entendimiento com¼n, 

esto es, el ingl®s como lengua franca. Por tanto, es imperativo que los 

estudiantes nativos espa¶oles logren un nivel comunicativo ·ptimo en 

lengua inglesa, tanto de manera oral como escrita, puesto que en el fu-

turo existe una alta probabilidad de que deban hacer uso de dicha lengua 



 

en su entorno laboral. Son muy numerosos los sectores laborales que 

demandan un alto dominio del ingl®s (ingenier²a, marketing, turismo, 

comercio internacional, etc.). En consecuencia, los estudiantes deben 

estar preparados para hacer frente a reuniones, presentaciones y dem§s 

interacciones (orales y escritas) en ingl®s. De no hacerlo, su futuro la-

boral podr²a verse afectado de manera negativa. 

1.1. EL STORYTELLING 

Herr§n Ch§varri (2014, p. 4) defini· el storytelling como ñla forma m§s 

antigua de educaci·n. La gente de todo el mundo ha utilizado la tradi-

ci·n oral como una forma de preservar de unas generaciones a otras sus 

creencias culturales, costumbres e historiasò.  

Desde una perspectiva menos general y m§s did§ctica, Cifuentes S§n-

chez (2017, p. 22) defini· esta t®cnica de innovaci·n docente como 

ñuna estrategia de ense¶anza que consiste en narrar historias de manera 

que sean entendibles y llamen la atenci·n del alumno con la finalidad 

de crear una conexi·n emocional que le permita captar el mensaje a 

quien escucha la historiaò.  

Cortijo (2014, como se cit· en Cifuentes S§nchez, 2017) proporcion· 

una serie de caracter²sticas que son espec²ficas de esta t®cnica de inno-

vaci·n docente:  

El lenguaje es tan vivo que mantiene las caracter²sticas del lenguaje 

hablado; hace que las actividades en una clase sean m§s din§micas, 

amenas y divertidas; trabaja aspectos como entonaci·n, el tono de voz, 

los gestos, el ritmo del discurso, el lenguaje corporal y dem§s aspectos 

que puedan dar realismo al relato; permite dise¶ar materiales que sean 

atractivos y activar los conocimientos de los estudiantes a trav®s de una 

diversidad de recursos como canciones, dibujos, murales, m¼sica, ma-

rionetas, fotos, objetos reales mientras que hace que la narraci·n de los 

cuentos sea una experiencia divertida para ellos (Cortijo, 2014, como 

se cit· en Cifuentes S§nchez, 2017, p. 22). 

Como podemos observar en las caracter²sticas proporcionadas por Cor-

tijo (2014), muchas de ellas hacen menci·n a las ventajas o aspectos 

positivos de emplear el storytelling como t®cnica de innovaci·n docente 

en el aula de lengua extranjera. Siguiendo esta misma l²nea encontra-

mos una gran cantidad de estudios como los de Ellis & Brewster (2014, 



 

como se cit· en Astudillo L·pez, 2015) o Wright (2000, como se cit· 

en Herr§n Ch§varri, 2014), entre otros, en los que tambi®n se destacan 

los beneficios de aplicar el storytelling como estrategia did§ctica en el 

aula de lengua extranjera ingl®s. Teniendo en cuenta la enorme exten-

si·n de los beneficios planteados por los investigadores y las limitacio-

nes de espacio del presente estudio, nos vemos en la obligaci·n de ofre-

cer una versi·n resumida que recopile beneficios m§s relevantes para 

el presente proyecto, as² como evitar la repetici·n de beneficios presen-

tes en los estudios mencionados previamente. Por tanto, entre los men-

cionados beneficios del storytelling podemos destacar principalmente:  

 Las historias son motivadoras, desafiantes y agradables y pue-

den ayudar a desarrollar actitudes positivas hacia el idioma ex-

tranjero, la cultura y el aprendizaje de la lengua (Ellis & Brews-

ter, 2014, como se cit· en Astudillo L·pez, 2015, pp. 26). 

 Las historias ejercitan la imaginaci·n. Los ni¶os se pueden in-

volucrar personalmente en una historia cuando se identifican 

con los personajes y tratan de interpretar la narrativa y las ilus-

traciones. Esta experiencia imaginativa ayuda a desarrollar sus 

poderes creativos (Ellis & Brewster, 2014, como se cit· en 

Astudillo L·pez, 2015, pp. 26). 

  Crear y atender a historias es una de las mejores formas de 

desarrollar fluidez. Adem§s, es una de las destrezas m§s dif²-

ciles de adquirir para los estudiantes y necesitan razones y 

oportunidades para desarrollarla, por lo que a trav®s del 

storytelling pueden mejorar su fluidez paso a paso, aumen-

tando la dificultad gradualmente y acorde al progreso que los 

estudiantes desarrollan en la segunda lengua (Wright, 2000, 

como se cit· en Herr§n Ch§varri, 2014, pp. 8). 

 Las historias ofrecen una forma efectiva de introducir nuevo 

lenguaje, haci®ndolo significativo y duradero. Sin darnos 

cuenta, al escuchar una misma palabra o expresi·n reiterada-

mente a lo largo de la historia, la introducimos en nuestro vo-

cabulario. En el aprendizaje de un segundo idioma, la apari-

ci·n reiterada de una misma palabra o expresi·n a lo largo de 



 

un discurso ayuda a que el oyente la interiorice. (Wright, 2000, 

como se cit· en Herr§n Ch§varri, 2014, pp. 8). 

 Crear y contar historias requiere que los estudiantes organicen 

informaci·n como un todo coherente y cohesivo para comuni-

c§rsela a otras personas y que los estudiantes desarrollen ha-

bilidades para llevar a cabo un mon·logo (Wright, 2000, como 

se cit· en Herr§n Ch§varri, 2014, pp. 8). 

 Crear y contar historias genera en los estudiantes una mayor 

conciencia en ingl®s, esto es, ser conscientes de estos conoci-

mientos transmitidos a trav®s de las historias gracias a la fa-

miliarizaci·n con estas en la lengua extranjera. Este tipo de 

actividades les ayuda a entender mejor la cultura extranjera y 

a respetarla (Wright, 2000, como se cit· en Herr§n Ch§varri, 

2014, pp. 8). 

 Escuchar historias frecuentemente desarrolla las destrezas au-

ditivas de los estudiantes. Esto est§ relacionado directamente 

con la pronunciaci·n, ya que los alumnos aprenden a pronun-

ciar las palabras por imitaci·n del maestro (Wright, 2000, 

como se cit· en Herr§n Ch§varri, 2014, pp. 9). 

Como podemos observar, la aplicaci·n del storytelling como estrategia 

docente en el aula de lengua extranjera ingl®s puede aportar numerosos 

beneficios al alumnado. Esto se debe principalmente a que se trata de 

una t®cnica de innovaci·n docente sumamente vers§til, cuya puesta en 

marcha en el aula ofrece un sinf²n de posibilidades.  

En consecuencia, podemos trabajar y fomentar infinidad de aspectos 

como son la motivaci·n, la imaginaci·n o la empat²a de los alumnos; al 

mismo tiempo que tambi®n podemos mejorar otras habilidades como 

son la fluidez, la adquisici·n de nuevo vocabulario o de estructuras gra-

maticales, la capacidad de s²ntesis o aumentamos el conocimiento de 

los estudiantes acerca de la cultura inglesa.  

  



 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El objetivo general de esta investigaci·n es mejorar las destrezas orales 

de los alumnos de primero de bachillerato del aula de lengua extranjera 

ingl®s mediante la t®cnica de innovaci·n docente conocida como 

storytelling. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Identificar la situaci·n comunicativa o contexto discursivo en 

el que se inserta el discurso oral mediante la observaci·n de 

elementos suprasegmentales o pros·dicos presentes en el au-

dio (entonaci·n, ritmo, acento, etc.). 

 Comprender la idea principal presente en el discurso oral y 

diferenciarla de las ideas secundarias a trav®s de la repetici·n 

del audio. 

 Aplicar los datos comprendidos del audio con el fin de antici-

par la informaci·n del discurso oral que aun falte por mostrar 

o interpretar la que no se haya logrado comprender con el ob-

jetivo de que el alumno elabore su propio discurso. 

 Analizar minuciosamente el conjunto de la informaci·n reco-

pilada durante la audici·n con el objetivo de que el alumno 

elabore su propio discurso. 

 Evaluar los avances logrados a trav®s de laboratorios de idio-

mas en los que los alumnos puedan trabajar de manera aut·-

noma en su propio progreso. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a que se pretende llevar a cabo en este proyecto va en con-

sonancia con la legislaci·n vigente en la Regi·n de Murcia, comunidad 

aut·noma donde se pretende llevar a cabo este proyecto, esto es, el Decreto 

n.Ü 251/2022, de 22 de diciembre, por el que se establece la ordenaci·n y 



 

el curr²culo de Bachillerato en la Comunidad Aut·noma de la Regi·n de 

Murcia recogido en el Bolet²n Oficial de la Regi·n de Murcia.  

En materia de lengua extranjera ingl®s, el citado Decreto n.Ü 251/2022 

proporciona una serie de orientaciones metodol·gicas dirigidas al do-

cente y que hemos tenido en cuenta a la hora de establecer nuestra me-

todolog²a. Entre ellas destaca principalmente ñel uso de una pedagog²a 

constructivista durante el proceso de aprendizaje transformando este en 

un proceso activo donde el alumno elabora y construye sus propios co-

nocimientosò (p. 46741), asimismo tambi®n promueve ñun enfoque ac-

tivo que dar§ al alumno la oportunidad de ser part²cipe en su propio 

proceso de aprendizajeò (p. 46741). Adem§s de abogar por un aprendi-

zaje activo por parte del alumno, estas orientaciones metodol·gicas, 

tambi®n fomentan ñel uso de las tecnolog²as de la informaci·n y comu-

nicaci·n permiten un acceso ilimitado a fuentes variadasò (p. 46741). 

Teniendo en cuenta estas orientaciones metodol·gicas, presentamos a 

continuaci·n c·mo pretendemos lograr el objetivo general y los objeti-

vos espec²ficos planteados.  

A grandes rasgos, la metodolog²a que se pretende implementar consiste 

en la escucha por parte del alumno de audios breves (4-5 minutos como 

m§ximo) en los que se relata una historia o se comenta un tema de ac-

tualidad que pueda resultar de inter®s para los alumnos. El docente har§ 

llegar a los alumnos el enlace en el que tendr§n disponible el audio me-

diante la plataforma Google Classroom. Durante la audici·n el alumno 

tomar§ notas sobre lo que est§ oyendo con el fin de ayudarse a retener 

la informaci·n que vaya comprendiendo. Cada audio que el docente uti-

lice durante las sesiones con los alumnos se escuchar§ un total de dos 

veces. A lo largo de este proceso de escucha y anotaci·n, el alumno es-

tar§ poniendo en marcha la consecuci·n de los objetivos espec²ficos 1 y 

2, esto es, identificar la situaci·n comunicativa o contexto discursivo en 

el que se inserta el discurso oral mediante la observaci·n de elementos 

suprasegmentales o pros·dicos presentes en el audio (entonaci·n, ritmo, 

acento, etc.) y comprender la idea principal presente en el discurso oral 

y diferenciarla de las ideas secundarias a trav®s de la repetici·n del audio 

y aplicar los datos comprendidos del audio con el fin de anticipar la in-

formaci·n del discurso oral que aun falte por mostrar.  



 

Una vez finalizadas las dos escuchas, el alumno dispondr§ de unos mi-

nutos para revisar sus anotaciones y dar forma a su discurso. Durante 

este nuevo periodo, el estudiante estar§ tratando de lograr los objetivos 

espec²ficos 3 y 4, es decir, aplicar los datos comprendidos del audio con 

el fin de anticipar la informaci·n del discurso oral que aun falte por 

mostrar o interpretar la que no se haya logrado comprender con el ob-

jetivo de que el alumno elabore su propio discurso y analizar minucio-

samente el conjunto de la informaci·n recopilada durante la audici·n 

con el objetivo de que el alumno elabore su propio discurso. Tras esto, 

el alumno deber§ grabar en su ordenador o tableta su propia versi·n del 

discurso mediante el uso de herramientas de grabaci·n de voz y enviarla 

al docente de nuevo a trav®s de Google Classroom.  

Terminado este proceso, el docente seleccionar§ a alguno de los estu-

diantes para que relate al resto de compa¶eros, as² como al profesor, su 

versi·n del discurso en la lengua meta. El profesor guiar§ esta ¼ltima 

fase del proceso tratando siempre de ayudar al alumno en su relato y 

fomentando la participaci·n y colaboraci·n de sus compa¶eros. En esta 

¼ltima fase el alumno pondr§ en marcha la consecuci·n del objetivo 

espec²fico 5, esto es, evaluar los avances logrados a trav®s de laborato-

rios de idiomas en los que los alumnos puedan trabajar de manera au-

t·noma en su propio progreso.  

Como podemos observar, aunque el proceso de audici·n es un proceso 

receptivo, tras finalizar las escuchas, el alumno forma parte m§s activa 

de su propio proceso de aprendizaje y crea su propio discurso a partir 

de sus conocimientos previos y de lo que haya comprendido del audio, 

respetando las orientaciones metodol·gicas mencionadas previamente 

en el Decreto n.Ü 251/2022.  

3.1. TEMPORALIZACIčN Y ACTIVIDADES 

A continuaci·n, mostramos una temporalizaci·n para la implantaci·n 

del presente proyecto dividida en tres fases a desarrollar a lo largo de 

uno de los trimestres del curso acad®mico.  



 

3.1.1. Fase inicial 

Esta fase inicial tiene un periodo de duraci·n de cuatro semanas y se 

divide a su vez en dos subfases.  

Subfase 1 

Esta primera subfase se desarrollar§ durante dos semanas, con una se-

si·n cada semana, esto es, dos sesiones en total. En la subfase uno, el 

alumno tiene su primera toma de contacto con este proyecto. Para ello, 

comenzamos trabajando con audios en espa¶ol. Durante la audici·n, el 

estudiante debe tomar notas y ser capaz de sintetizar la informaci·n 

pertinente para poder reproducirla posteriormente durante su propia 

grabaci·n, as² como relatarla a sus compa¶eros en caso de ser seleccio-

nado por el docente para su exposici·n oral en clase. Estos audios deben 

ser m§s complejos que los que se vayan a emplear posteriormente en 

lengua extranjera; ya que, al ser en su lengua materna, no presentan una 

dificultad especial en lo que a la comprensi·n se refiere. De hecho, los 

audios seleccionados para esta subfase uno no ser§n audios adaptados 

ni nivelados, sino que se utilizar§n archivos de audio reales. Estos de-

ben contener cifras o datos num®ricos, as² como nombres propios o tes-

timonios de personas reales. El objetivo de estos audios iniciales en los 

que no se produce una interacci·n con la lengua extranjera es simple-

mente habituar al alumnado al sistema de trabajo, as² como mejorar su 

capacidad para retener informaci·n, su capacidad de s²ntesis y optimi-

zar su sistema de anotaci·n. 

A continuaci·n mostramos una sesi·n modelo correspondiente a esta 

subfase uno en la que se trabaja el objetivo espec²fico uno, tiene una 

duraci·n de 45 minutos y est§ divida en tres etapas:  

 Pre-task (15 minutos): el docente explica a los alumnos en qu® 

consiste la presente sesi·n y resuelve todas las dudas que los 

alumnos puedan tener sobre la metodolog²a de trabajo, por 

ejemplo: sobre las anotaciones que deben ir tomando, cu§ntas 

veces van a poder escuchar la audici·n, el proceso de graba-

ci·n y su entrega a trav®s de Google Classroom al profesor, su 



 

posterior exposici·n de la informaci·n que hayan compren-

dido al resto de la clase, etc.  

 Main task (15 minutos): los alumnos acceder§n a la pista de 

audio a trav®s de Google Classroom y escuchar§n dos veces 

el audio seleccionado por el docente con sus auriculares. En 

este caso se trata del discurso de Karla Souza, actriz mejicana, 

para las charlas TED Talk en espa¶ol1. Tiene una duraci·n de 

4 minutos y 54 segundos. En el audio, que se titula çFracaso 

tras fracasoè, la actriz da una visi·n personal sobre las adver-

sidades a las que ha debido hacer frente en su vida y c·mo 

superar el fracaso. La selecci·n de este audio se debe a que la 

oradora cuenta an®cdotas personales que resultan muy visua-

les y f§ciles de recordar, proporciona algunas cifras num®ricas 

y nombres propios de personajes c®lebres que los alumnos de-

ben anotar y tambi®n reproduce de manera literal algunas con-

versaciones que ha tenido con otras personas.  

 Post-task (15 minutos): Tras dejar a los alumnos unos minutos 

para repasar las anotaciones que han tomado y armar su dis-

curso, estos proceden a la grabaci·n de su versi·n del discurso 

mediante una herramienta de grabaci·n de voz disponible en 

sus ordenadores o tabletas. Enviar§n al docente el archivo de 

audio a trav®s de Google Classroom y, finalmente, alguno de 

los alumnos presentes en el aula tratar§ de reproducir el dis-

curso escuchado lo m§s fielmente posible. Durante la exposi-

ci·n, si el alumno presenta dificultades, tanto el docente como 

el resto de compa¶eros podr§n intervenir de manera ordenada 

para aportar informaci·n que no haya mencionado el ponente 

con el fin de facilitarle su labor. Tras la exposici·n, el docente 

realizar§ una serie de preguntas alumnos para ver si estos han 

detectado elementos suprasegmentales o pros·dicos presentes 

en el audio (entonaci·n, ritmo, acento, etc.). Esto resulta es-

pecialmente relevante en relaci·n al discurso seleccionado 

 
1 https://bit.ly/3PprWNq 



 

para esta sesi·n puesto que la ponente es mejicana y, en con-

secuencia, los alumnos podr§n apreciar variaciones diat·picas 

en el uso de su propia lengua.  

Subfase 2 

Esta segunda subfase tambi®n se desarrollar§ durante un periodo de dos 

semanas, con una sesi·n cada semana, esto es, dos sesiones en total. 

Tras la subfase uno, el alumno se ha habituado al sistema de trabajo y 

est§ preparado para empezar a lidiar con los audios en ingl®s. Como se 

puede apreciar, tanto en la subfase uno como en la subfase dos, se pro-

duce una traslaci·n intraling¿²stica, esto es, en la subfase uno los alum-

nos escuchan audios en espa¶ol que reproducen en espa¶ol y en esta 

subfase dos los alumnos escuchan audios en ingl®s que reproducen en 

ingl®s. Siguiendo el mismo sistema de trabajo que en la subfase uno, el 

alumno acceder§ al audio en ingl®s a trav®s de Google Classroom, es-

cuchar§ el audio en cuesti·n en dos ocasiones, tomar§ las notas perti-

nentes y, posteriormente, deber§ grabar y enviar su versi·n de dicho 

discurso tratando de reproducirlo lo m§s fielmente de nuevo a trav®s de 

Google Classroom. En lo que respecta al nivel de los audios seleccio-

nados, el Decreto n.Ü 251/2022, de 22 de diciembre, por el que se esta-

blece la ordenaci·n y el curr²culo de Bachillerato en la Comunidad Au-

t·noma de la Regi·n de Murcia hace la siguiente aclaraci·n: 

La nivelaci·n de los criterios de evaluaci·n est§ basada en el Marco 

Com¼n Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER), aunque ade-

cuados a la madurez y desarrollo del alumnado de la etapa de Bachille-

rato. El enfoque, la nivelaci·n y la definici·n de los distintos elementos 

del curr²culo est§n planteados a partir de las actividades y las compe-

tencias que establece el Consejo de Europa en el MCER. Esta herra-

mienta es pieza clave para determinar los distintos niveles de compe-

tencia que el alumnado adquiere en las distintas actividades y apoya 

tambi®n su proceso de aprendizaje, que se entiende como din§mico y 

continuado, flexible y abierto, y debe adecuarse a sus circunstancias, 

necesidades e intereses. (p. 46740) 

Teniendo esto en cuenta el Marco Com¼n Europeo de Referencia para 

las Lenguas (en adelante MCER) establece un nivel B1-B2 para bachi-

llerato, por lo que los audios seleccionados se corresponder§n con este 

nivel. Asimismo, cabe destacar que esta segunda subfase promueve la 



 

expresi·n oral en la lengua extrajera; fomentando la fluidez, pronuncia-

ci·n y entonaci·n de los alumnos en ingl®s.  

A continuaci·n mostramos una sesi·n modelo correspondiente a esta 

subfase dos en la que se trabaja el objetivo espec²fico dos, tiene una 

duraci·n de 45 minutos y est§ divida en tres etapas:  

 Pre-task (15 minutos): el docente explica a los alumnos que 

van a comenzar a trabajar con audios en ingl®s. Sin embargo, 

les aclara que no se trata de elaborar una versi·n del audio en 

espa¶ol, sino de tratar de reproducirlo en ingl®s. Asimismo, el 

docente introduce el tema del audio, esto es, festividades poco 

conocidas de Reino Unido, y realiza a los alumnos algunas 

preguntas en ingl®s para familiarizarlos con la tem§tica y re-

pasar vocabulario que pueda aparecer en el audio, como por 

ejemplo: firework display, take part in, decorate o dress up. 

Adem§s, a trav®s de esta sencilla y breve interacci·n con los 

alumnos, el docente puede averiguar los conocimientos de los 

estudiantes sobre la propia cultura brit§nica y proporcionarles 

mayor informaci·n al respecto.  

 Main task (15 minutos): los alumnos acceder§n al audio selec-

cionado por el docente a trav®s de Google Classroom y lo es-

cuchar§n dos veces. Como ya hemos adelantado en la pre-

task, se trata de una presentaci·n en la que el emisor da infor-

maci·n sobre algunas festividades poco conocidas en Reino 

Unido. El discurso se titula çUnusual British Festivalsè y se 

encuentra disponible en la p§gina web del British Council2 en 

la secci·n dedicada a la ense¶anza en ingl®s a adolescentes. 

La duraci·n del audio es de 5 minutos y 19 segundos. El pro-

pio British Council cataloga este audio como un nivel B2.  

 Post-task (15 minutos): Tras dejar a los alumnos unos minutos 

para repasar las anotaciones que han tomado, estos deber§n 

elaborar un resumen o esquema con las ideas principales y se-

cundarias que forman el discurso, as² como un listado con las 

 
2 https://bit.ly/3VoOkKI 



 

palabras clave, lo que les ayudar§ a armar su discurso. Una 

vez hayan elaborado su resumen o esquema, estos proceder§n 

a la grabaci·n de su versi·n del discurso mediante una herra-

mienta de grabaci·n de voz disponible en sus ordenadores o 

tabletas y al env²o del archivo de audio a trav®s de Google 

Classroom al docente. Finalmente, alguno de los alumnos pre-

sentes en el aula tratar§ de reproducir el discurso escuchado lo 

m§s fielmente posible. Tras la exposici·n, los estudiantes pon-

dr§n en com¼n sus esquemas o res¼menes sobre las ideas prin-

cipales y secundarias, as² como sus listados de palabras clave, 

con el objetivo de compararlo con el discurso presentado por 

el compa¶ero seleccionado. El docente actuar§ como gu²a du-

rante este proceso.  

3.1.2. Fase central 

Esta fase es la m§s larga de todo el proyecto. Consta de seis semanas 

en las que se realizar§ una ¼nica sesi·n por semana. Por tanto, tendr§ 

un total de seis sesiones. La fase central no est§ dividida en subfases, 

como sucede en la fase inicial, sino que es una ¼nica fase en la que se 

sigue la misma metodolog²a en todas las sesiones y ¼nicamente se van 

variando los audios seleccionados.  

En esta fase central, los audios que se van a emplear son en ingl®s. Sin 

embargo, por primera vez, y tras una etapa inicial en la que se le prepara 

concienzudamente, el alumno deber§ relatar al resto de la clase la infor-

maci·n comprendida en espa¶ol, dando lugar a una traslaci·n interlin-

g¿²stica (ingl®sĄespa¶ol) y no intraling¿²stica como en la fase inicial 

(espa¶olĄespa¶ol e ingl®sĄingl®s para las subfases una y dos respec-

tivamente). Esta es la principal diferencia con respecto a la fase inicial.  

En cuanto a la metodolog²a empleada en el aula, esta sigue la estable-

cida en la fase inicial, esto es, introducci·n por parte del docente sobre 

qu® se va a hacer durante la clase, audici·n del discurso dos veces mien-

tras el alumno toma las notas pertinentes, grabaci·n del discurso en len-

gua meta (espa¶ol) elaborado por el alumno y exposici·n oral en clase 

por parte del alumnado seleccionado por el docente.  



 

En lo que respecta al nivel de los audios seleccionados para esta fase, 

estos siguen lo establecido en la subfase dos de la fase inicial, es decir, 

nivel B2 seg¼n lo establecido por el MCER y su duraci·n seguir§ siendo 

pr·xima a los 4-5 minutos. 

A continuaci·n mostramos una sesi·n modelo correspondiente a esta 

fase central en la que se trabajan los objetivos espec²ficos tres y cuatro, 

tiene una duraci·n de 45 minutos y est§ divida en tres etapas:  

 Pre-task (15 minutos): el docente explica a los alumnos que 

su versi·n del audio debe hacerse ahora en espa¶ol, por lo que 

se producir§ un intercambio ling¿²stico ingl®sĄespa¶ol. Tras 

las aclaraciones pertinentes, el docente introduce el tema del 

audio, en esta ocasi·n se trata de un audio sobre Australia y lo 

que este pa²s puede ofrecer. Tras esto, el docente realiza a los 

alumnos algunas preguntas en ingl®s para familiarizarlos con 

la tem§tica, repasa vocabulario relacionado y que pueda apa-

recer en el audio, como por ejemplo: aboriginal culture, dino-

saur fossils, ancient monuments o firework display at New 

Year. Mediante esta sencilla y breve interacci·n con los alum-

nos, el docente puede averiguar los conocimientos de los es-

tudiantes sobre la cultura australiana y proporcionarles mayor 

informaci·n sobre la historia de este pa²s anglosaj·n.  

 Main task (15 minutos): los alumnos acceder§n al audio selec-

cionado por el docente a trav®s de Google Classroom y lo es-

cuchar§n dos veces. Como ya hemos adelantado en la pre-task, 

se trata de un discurso sobre la variedad de actividades que se 

pueden realizar en Australia. El audio se titula çThe Best Job 

in the Worldè y se encuentra disponible en la p§gina web del 

British Council3 en la secci·n dedicada a la ense¶anza en in-

gl®s a adolescentes. La duraci·n del audio es de 4 minutos y 

53 segundos. El propio British Council cataloga este audio 

como un nivel B2.  

 
3 https://bit.ly/3x5X8e4  



 

 Post-task (15 minutos): Tras dejar a los alumnos unos pocos 

minutos para repasar las anotaciones que han tomado, estos 

deber§n elaborar un esquema o resumen en el que den forma 

a dichas anotaciones tratando de incluir tanto la informaci·n 

principal, como todos los detalles que hayan sido capaces de 

comprender y anotar. Esto les ayudar§ a dar forma a su dis-

curso. Una vez hecho esto, los estudiantes proceder§n a la gra-

baci·n de su versi·n del discurso mediante una herramienta 

de grabaci·n de voz disponible en sus ordenadores o tabletas. 

Enviar§n al docente el archivo de audio y el esquema o resu-

men realizado a trav®s de Google Classroom y, finalmente, 

alguno de los alumnos presentes en el aula tratar§ de reprodu-

cir el discurso escuchado lo m§s fielmente posible. Tras la ex-

posici·n, el docente actuar§ como gu²a y dejar§ intervenir al 

resto de alumnos, que deben aportar informaci·n que el com-

pa¶ero encargado de exponer el discurso no haya mencionado 

durante su intervenci·n.  

3.1.3. Fase final 

La fase final tiene una duraci·n de dos semanas con una sesi·n pr§ctica 

cada semana, por tanto, contamos con dos sesiones en total. Al igual 

que la fase central, esta fase tambi®n cuenta con una ¼nica etapa, por lo 

que no est§ dividida en subfases. Asimismo, esta etapa final tambi®n 

comparte con la fase central la traducci·n interling¿²stica entre el espa-

¶ol y el ingl®s. Sin embargo, en esta ocasi·n el intercambio se produce 

en direcci·n contraria, esto es, espa¶olĄingl®s. Por tanto, en la fase 

final, el docente emplea audios en espa¶ol que el estudiante debe tratar 

de reproducir en ingl®s. Esta fase pretende fomentar la expresi·n oral 

en ingl®s, una de las destrezas que mayor dificultad suele suponer a los 

alumnos. Teniendo en cuenta la dificultad a¶adida que supone la expre-

si·n oral en lengua extranjera para el alumno, los audios seleccionados 

en espa¶ol son algo m§s sencillos y breves (2-3 minutos aproximada-

mente) que los empleados en la fase central. En consecuencia, los au-

dios se corresponden con un nivel B1 de espa¶ol.  



 

En cuanto a la metodolog²a, de nuevo, el alumno tendr§ la posibilidad 

de escuchar el audio en dos ocasiones y de anotar la informaci·n que 

comprenda durante la audici·n con el fin de facilitar la grabaci·n de su 

versi·n del discurso en ingl®s. 

A continuaci·n mostramos una sesi·n modelo correspondiente a esta 

subfase dos en la que se trabaja el objetivo espec²fico cinco, tiene una 

duraci·n de 45 minutos y est§ divida en tres etapas:  

 Pre-task (15 minutos): el docente explica a los alumnos que el 

audio que van a escuchar durante esta fase del proyecto es en 

espa¶ol y que su posterior reproducci·n debe hacerse ahora en 

ingl®s, por lo que se producir§ un intercambio ling¿²stico es-

pa¶olĄingl®s. Tras resolver las dudas que los alumnos pue-

dan plantear, el docente introduce el tema del audio, en esta 

ocasi·n se trata de un audio sobre un inmigrante mejicano que 

reside en Madrid. Tras esto, el docente realiza a los alumnos 

algunas preguntas en ingl®s para familiarizarlos con la tem§-

tica, como por ejemplo: would you like to live abroad? How 

would you feel if you had to emigrate from your country? In 

which country would you like to live? Why? Con estas senci-

llas preguntas el docente puede hacer que el estudiante refle-

xione sobre un fen·meno global como es la inmigraci·n.  

 Main-task (15 minutos): los alumnos acceder§n al audio se-

leccionado por el docente y lo escuchar§n dos veces. Como ya 

hemos adelantado en la pre-task, se trata de un audio en el que 

un hombre mejicano, Moncho, habla sobre su vida en Madrid. 

El audio se titula çMexicanos en el extranjeroè y se encuentra 

disponible en la p§gina web del Instituto Cervantes4 en una 

secci·n en la que exponen modelos de examen para candidatos 

DELE y se corresponde con la prueba de nivel B1. De esta 

manera el docente se asegura de que se trata de un audio ase-

quible a la hora de trasladarlo al ingl®s. Tiene una duraci·n de 

2 minutos y 44 segundos. 

 
4 https://bit.ly/ 



 

 Post-task (15 minutos): Tras dejar a los alumnos unos pocos 

minutos para repasar las anotaciones que han tomado y armar 

su discurso, estos proceden a la grabaci·n de su versi·n del 

discurso mediante una herramienta de grabaci·n de voz dis-

ponible en sus ordenadores o tabletas y enviar§n al docente el 

archivo de audio a trav®s de Google Classroom. Tras el env²o, 

alguno de los alumnos presentes en el aula tratar§ de reprodu-

cir el discurso escuchado lo m§s fielmente posible. Tras la ex-

posici·n, el docente actuar§ como gu²a y dejar§ intervenir al 

resto de alumnos, que deben aportar informaci·n que el com-

pa¶ero encargado de exponer el discurso no haya mencionado 

durante su intervenci·n, obteniendo como resultado una ver-

si·n m§s completa del discurso. Finalmente, los alumnos de-

ber§n volver a grabar su versi·n del discurso y elaborar un 

esquema o resumen comparativo en el que expongan la infor-

maci·n que les falt· en su primera versi·n. Volver§n a enviar 

al docente el nuevo archivo de audio, as² como la comparaci·n 

elaborada. Mediante esta actividad, los alumnos podr§n eva-

luar su labor.  

3.2. RECURSOS 

En cuanto a los recursos necesarios para la puesta en marcha del pre-

sente proyecto, las sesiones se deber§n llevar a cabo en un laboratorio 

de idiomas con ordenadores con conexi·n a internet, auriculares y mi-

cr·fono. En caso de que el centro no disponga de laboratorio de idio-

mas, ni de sala de ordenadores, en ¼ltima instancia, el proyecto se po-

dr²a llevar a cabo en el aula habitual haciendo uso de tabletas u ordena-

dores port§tiles ser²a suficiente para poder escuchar las audiciones y 

grabar los discursos elaborados por los alumnos. 

4. EVALUACIčN 

Al tratarse de una propuesta de aplicaci·n de la t®cnica de innovaci·n 

docente conocida como storytelling para la mejora de las destrezas ora-

les en ingl®s, este proyecto no cuenta con una aplicaci·n pr§ctica real 

en el aula y, por tanto, no disponemos de datos num®ricos que nos 



 

permitan cuantificar la ansiada mejora del alumnado. No obstante, s² 

que podemos elaborar herramientas de evaluaci·n que nos permitan su 

futura aplicaci·n en el aula con mayor facilidad. Para ello, mostramos 

a continuaci·n una primera tabla en la que incluimos los objetivos es-

pec²ficos de nuestro proyecto, los criterios de evaluaci·n elaborados 

para valorar cada uno de ellos y los instrumentos de evaluaci·n de los 

que el docente debe hacer uso. Con respecto a los criterios de evalua-

ci·n, estos permiten al docente valorar de manera espec²fica la conse-

cuci·n de los objetivos de aprendizaje de los estudiantes. En cuanto a 

los instrumentos de evaluaci·n, hemos elaborado una sencilla r¼brica 

en una segunda tabla para medir la adquisici·n de las destrezas orales 

de los alumnos. El docente deber§ completar esta r¼brica sobre cada 

alumno tras escuchar las grabaciones de cada uno de ellos de los audios 

trabajados en las sesiones pr§cticas. 

TABLA 1. Evaluaci·n del cumplimiento de los objetivos 

Objetivo espec²fico Criterio de evaluaci·n Instrumento de evaluaci·n 

Identificar la situaci·n comunica-
tiva o contexto discursivo en el 
que se inserta el discurso oral 
mediante la observaci·n de ele-
mentos suprasegmentales o pro-
s·dicos presentes en el audio 
(entonaci·n, ritmo, acento, etc.). 

Identificar correctamente la in-
formaci·n contextual (aspectos 
extraling¿²sticos) presente en 
el texto oral. 

Grabaci·n del discurso oral 
elaborado por el propio alumno 
en el que reproduce el audio 
escuchado previamente. 
R¼brica elaborada para medir 
las destrezas orales. 

Comprender la idea principal 
presente en el discurso oral y di-
ferenciarla de las ideas secunda-
rias a trav®s de la repetici·n del 
audio. 

Diferenciar la idea principal de 
las secundarias del texto oral. 

Grabaci·n del discurso oral 
elaborado por el propio alumno 
en el que reproduce el audio 
escuchado previamente. 
R¼brica elaborada para medir 
las destrezas orales. 

Aplicar los datos comprendidos 
del audio con el fin de anticipar 
la informaci·n del discurso oral 
que aun falte por mostrar o, in-
cluso, interpretar la que no se 
haya logrado comprender con el 
objetivo de que el alumno ela-
bore su propio discurso. 

 
Inferir la informaci·n del texto 
oral que no haya comprendido 
tras las pertinentes escuchas. 

Grabaci·n del discurso oral 
elaborado por el propio alumno 
en el que reproduce el audio 
escuchado previamente. 
R¼brica elaborada para medir 
las destrezas orales. 



 

Analizar minuciosamente el con-
junto de la informaci·n recopi-
lada durante la audici·n con el 
objetivo de que el alumno ela-
bore su propio discurso. 

Reflexionar e interpretar la in-
formaci·n comprendida del 
texto oral. 

Grabaci·n del discurso oral 
elaborado por el propio alumno 
en el que reproduce el audio 
escuchado previamente. 
R¼brica elaborada para medir 
las destrezas orales. 

Evaluar los avances logrados a 
trav®s de laboratorios de idiomas 
en los que los alumnos puedan 
trabajar de manera aut·noma en 
su propio progreso. 

Valorar los progresos de los 
alumnos a lo largo del pro-
yecto. 

Grabaci·n del discurso oral 
elaborado por el propio alumno 
en el que reproduce el audio 
escuchado previamente. 
R¼brica elaborada para medir 
las destrezas orales. 

Fuente: elaboraci·n propia 

TABLA 2. Rubrica para la evaluaci·n de las destrezas orales 

 Insuficiente Suficiente Bien 

Identificaci·n de ele-
mentos suprasegmen-
tales o pros·dicos. 

No es capaz de detec-
tar elementos suprase-
gmentales o pros·dicos 
presentes en el texto 
oral. 

Es capaz de detectar 
algunos elementos su-
prasegmentales o pro-
s·dicos evidentes 
(cambios bruscos en la 
entonaci·n, el ritmo o 
la velocidad del emisor) 
presentes en el texto 
oral. 

No le supone una difi-
cultad detectar correc-
tamente los diversos 
elementos supraseg-
mentales o pros·dicos 
como marcas diat·pi-
cas (acentos), diaf§si-
cas (registro), diastr§ti-
cas (nivel sociocultural 
del emisor), etc. pre-
sentes en el texto oral. 

Diferenciaci·n entre 
idea principal y secun-
darias. 

No es capaz de dife-
renciar cu§l es el men-
saje o idea principal del 
texto oral. 

Es capaz de diferenciar 
el mensaje principal, 
aunque no logra identi-
ficar las ideas secunda-
rias en su totalidad. 

No le supone una difi-
cultad diferenciar la 
idea principal de las se-
cundarias y dar una vi-
si·n global y completa 
de dichas ideas secun-
darias sin entrar en de-
talles superfluos. 

Inferencia de informa-
ci·n. 

No es capaz de inferir 
informaci·n impl²cita en 
el texto oral. 

Es capaz de inferir al-
gunos matices o infor-
maciones impl²citas en 
el texto oral. 

No le supone una difi-
cultad inferir la informa-
ci·n impl²cita o captar 
significados connotati-
vos del texto oral. 

Reinterpretaci·n de la 
informaci·n. 

No es capaz de orde-
nar, analizar y dar un 
sentido l·gico a la infor-
maci·n extra²da del 
texto oral. 

Es capaz de dar un 
sentido l·gico a la infor-
maci·n extra²da del 
texto oral.  

No le supone una difi-
cultad volver a compo-
ner la informaci·n ex-
tra²da del texto oral ge-
nerando una nueva 
versi·n coherente y 
cohesionada. 



 

Trabajo aut·nomo en 
beneficio de su propio 
progreso. 

No es capaz de traba-
jar de manera aut·-
noma. 

Es capaz de trabajar de 
manera aut·noma y ob-
tener un resultado 
aceptable. 

No le supone una difi-
cultad hacer frente a la 
metodolog²a de trabajo 
propuesta y, en conse-
cuencia, obtiene un re-
sultado ·ptimo. 

Uso correcto y respon-
sable de las herramien-
tas y equipos emplea-
dos. 

No hace un uso co-
rrecto y responsable de 
las herramientas y 
equipos de trabajo. 

Hace un uso correcto y 
responsable de las he-
rramientas y equipos 
de trabajo. 

No le supone una difi-
cultad trabajar con las 
herramientas indicadas 
y los equipos disponi-
bles. 

Fuente: elaboraci·n propia 

5. CONCLUSIONES 

Para finalizar con este proyecto, vamos a proporcionar una reflexi·n y 

valoraci·n final en la que pretendemos destacar principalmente las ven-

tajas y el car§cter innovador de nuestra propuesta.  

Lo primero que queremos destacar de esta iniciativa es su viabilidad, es 

decir, se trata de un proyecto de f§cil puesta en pr§ctica. Si bien hemos 

mencionado que lo ideal ser²a llevarlo a cabo en un laboratorio de idio-

mas, si el centro no dispusiera de uno, podr²a ponerse en marcha en un 

aula normal en la que los alumnos contaran con un ordenar o tableta, 

unos auriculares y un micr·fono. En la ®poca actual, estos no resultan 

unos recursos especialmente complejos de adquirir en muchos centros 

de secundaria. Por tanto, aunque somos conscientes de que no todos los 

alumnos tienen acceso a ellos, consideramos que un alto porcentaje de 

los mismos s² tiene a su disposici·n estos medios, ya sean personales o 

proporcionados por el propio centro de estudios.  

En cuanto a la utilidad del proyecto, queremos aclarar que se trata de 

un proyecto sumamente ¼til. Esto se debe a que no solo es viable para 

alumnos de primero de bachillerato, sino que, adaptando el nivel y te-

m§tica de los audios que se vayan a utilizar en las sesiones pr§cticas, el 

docente puede poner este proyecto en marcha en todos los cursos de la 

ESO y bachillerato. Al fin y al cabo, las destrezas orales se deben prac-

ticar y fomentar en todos los cursos de la educaci·n secundaria.  

Asimismo, tambi®n queremos resaltar el car§cter innovador de este pro-

yecto. Por un lado, la comprensi·n oral es una destreza que se ha venido 



 

impartiendo mediante la escucha de audios y con la posterior ejecuci·n 

de ejercicios escritos de distinto tipo (preguntas de opci·n m¼ltiple, 

verdadero o falso, etc.). Este sistema de evaluaci·n escrita resulta algo 

obsoleto y repetitivo puesto que en muchas ocasiones la correcci·n se 

limita a proporcionar las respuestas correctas sin entrar en mayores de-

talles. Por otro lado, la expresi·n oral es una destreza que se ha venido 

trabajando mediante la interacci·n con el docente o la preparaci·n por 

parte del alumno de una exposici·n oral. En el caso de esta iniciativa, 

el alumno debe crear su propio discurso a partir del audio que ha escu-

chado previamente y, en consecuencia, desarrolla un papel activo en su 

propio proceso de aprendizaje aunando la pr§ctica de ambas destrezas 

en una sola actividad m§s creativa y aut·noma.  

Esto nos conduce al desarrollo futuro de este proyecto, la t®cnica de 

innovaci·n docente storytelling o la audici·n de cuentos, discursos, etc. 

es una t®cnica vers§til que presenta un sinf²n de opciones para que el 

docente trabaje con los alumnos, es decir, a partir de un audio, el do-

cente puede continuar con esta propuesta mediante distintos tipos de 

actividades orales u escritas para desarrollar en el aula presencialmente 

o desde casa haciendo uso de las TIC con el objetivo de mejorar las 

destrezas orales de los alumnos.  

Teniendo esto en cuenta, consideramos que este proyecto aporta una vi-

si·n m§s amplia de la docencia en secundaria que no se ci¶e a lo estric-

tamente conocido, sino que se plantea nuevas metodolog²as docentes 

que sean innovadoras, que resulten m§s atractivas para el alumnado y 

que fomenten valores como el aprender a aprender, el uso de las TIC, el 

trabajo colaborativo, el aula invertida y dem§s propuestas innovadoras.  

Finalmente, solo resta reconocer las limitaciones de la presente pro-

puesta. En este caso, consideramos que se trata de un proyecto cuyo 

resultado es observable a largo plazo, motivo por el que est§ planteado 

para desarrollarse a lo largo de un trimestre completo. Esto se debe 

principalmente a que demostrar una mejora notable en lo que a las des-

trezas orales se refiere es un proceso que conlleva una inversi·n de 

tiempo considerable. Esto es algo que juega en contra de esta iniciativa, 

puesto que el alumnado puede sentir que no logra las mejoras esperadas 

a la velocidad que le gustar²a y puede causar cierta desmotivaci·n. Por 



 

tanto, es labor del docente seguir innovando y haciendo que esta inicia-

tiva resulte atractiva para el alumno hasta que pueda apreciar una nota-

ble mejor²a en las destrezas orales de los estudiantes. 
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1. INTRODUCCIčN 

La pregunta de si los adolescentes del siglo XXI pueden aprender 

griego antiguo de manera divertida fue el punto de partida para la pro-

puesta did§ctica que present® en el Trabajo de Fin de M§ster del M§ster 

Universitario en Profesorado en Ense¶anza Secundaria Obligatoria y 

Bachillerato, Formaci·n Profesional y Ense¶anza de Idiomas, en el 

curso acad®mico 2022. Esta pregunta parte de la preocupaci·n por re-

vitalizar el estudio de las lenguas cl§sicas y asegurar su relevancia en 

el contexto educativo actual. La propuesta, titulada ñEnse¶ando griego 

a trav®s de los relatos fant§sticos. Una propuesta did§ctica para Griego 

de Bachilleratoò, se basa en las Historias verdaderas de Luciano de 

Sam·sata, escritor sat²rico y, ante todo, fil·sofo c²nico perteneciente a 

la Segunda Sof²stica.  

Tradicionalmente, esta obra se ha considerado un antecedente de las 

novelas de ciencia ficci·n (Garc²a Gual, 1980, pp. 11-15; Viglas, 2016, 

pp. 158-172). Se trata, pues, de una novela par·dica de relatos fant§sti-

cos datada en el siglo II d. C. A partir de esta obra se ha creado una 

antolog²a de textos adaptados y anotados para contextualizar los pasajes 

y facilitar su comprensi·n. La propuesta surgi· por la necesidad de in-

troducir de nuevo en el aula textos que han sido olvidados o relegados 

a un segundo plano, pero que pueden ser atractivos para los estudiantes 

y ¼tiles para los profesores a la hora de impartir los contenidos. El ob-

jetivo es proporcionar una herramienta efectiva para ense¶ar griego uti-

lizando textos literarios y ejercicios relacionados.  



 

La elecci·n de los relatos de Luciano se justifica por su contenido ima-

ginativo y original de los textos, que pueden resultar para los adoles-

centes m§s cercanos que otros textos de la literatura griega. Adem§s, 

representan una parte ¼nica de la producci·n literaria del autor, con una 

larga tradici·n literaria posterior, desde el Don Quijote (1605-1615) de 

Miguel de Cervantes hasta Los viajes de Gulliver (1726) de Jonathan 

Swift, pasando por Cyrano de Bergerac (1619-1655), Tom§s Moro 

(1478-1535) y Fran­ois Rabelais (c. 1494-1553) (Robinson, 1979; Al-

sina Clota & Espinosa Alarc·n, 1981, pp. 178-179; Georgiadou & 

Larmour, 1998).  

Aunque Luciano es un autor de origen sirio que vivi· en el siglo II, 

escribe en un griego cl§sico aticista, propio de la Segunda sof²stica (Al-

sina Clota & Espinosa Alarc·n, 1981, 7-70). Por este motivo, resulta 

un autor comprensible para aquellos estudiantes familiarizados con la 

gram§tica del griego j·nico-§tico de los siglos V y IV a. C.  

Aunque actualmente no forme parte de los contenidos curriculares de 

Griego de la modalidad de Bachillerato de Humanidades, hasta hace 

relativamente poco se inclu²an textos de algunas de sus obras en la an-

tigua Antolog²a de textos en prosa editada por la Ponencia Interuniver-

sitaria para las Pruebas de Acceso y Admisi·n a la Universidad de la 

Comunidad Aut·noma de Andaluc²a. Los textos propuestos vendr§n 

acompa¶ados de numerosas anotaciones morfol·gicas, sint§cticas y eti-

mol·gicas como gu²a para alumnos y profesores. Se clasificar§n seg¼n 

las dificultades gramaticales que presenten y se utilizar§n como herra-

mienta para ilustrar aspectos de la lengua griega.  

Adem§s, las preguntas sobre los textos traducidos, de diversa ²ndole 

(hist·rica, cultural, literaria, mitol·gica, etc.), pretenden contextualizar-

los y fomentar la reflexi·n y el pensamiento cr²tico de los estudiantes.  

2. OBJETIVOS 

2.1. GENERAL  

 El objetivo principal es investigar y proponer estrategias peda-

g·gicas innovadoras para facilitar el aprendizaje del griego an-

tiguo entre los adolescentes, con un enfoque atractivo y l¼dico.  



 

2.2. ESPECĉFICOS 

 Explorar las posibilidades de utilizar la literatura, como las 

Historias verdaderas de Luciano de Sam·sata, como herra-

mientas para ense¶ar griego antiguo de manera m§s din§mica 

y accesible.  

 Investigar la viabilidad y efectividad de incluir autores como 

Luciano en el curr²culo educativo de griego en Bachillerato, 

considerando su relevancia cultural e hist·rica. 

 Evaluar el impacto de estas estrategias pedag·gicas innovado-

ras en el inter®s y el rendimiento de los alumnos en el apren-

dizaje del griego antiguo.  

3. METODOLOGĉA 

El presente estudio se fundamenta en una metodolog²a mixta que com-

bina la revisi·n bibliograf²a y la investigaci·n cualitativa. Esta aproxi-

maci·n integral nos permite abordar de manera exhaustiva el tema de 

c·mo hacer que el aprendizaje del griego antiguo resulte m§s atractivo 

y divertido para los adolescentes del siglo XXI.  

En primer lugar, se ha llevado a cabo una revisi·n exhaustiva de la li-

teratura existente sobre m®todos de ense¶anza de lenguas cl§sicas y es-

trategias pedag·gicas innovadoras dirigidas a estudiantes adolescentes. 

Se han examinado investigaciones previas, estudios de caso y buenas 

pr§cticas en el §mbito de la ense¶anza del griego, as² como teor²as re-

lacionadas con el aprendizaje de lenguas y la motivaci·n en el contexto 

educativo.  

En segundo lugar, se realiz· una investigaci·n cualitativa mediante la 

recopilaci·n de datos a trav®s de entrevistas con profesores de griego 

antiguo y estudiantes de Bachillerato. Estas entrevistas permitieron ob-

tener una comprensi·n profunda de las percepciones, experiencias y ne-

cesidades tanto de los educadores como de los alumnos en relaci·n con 

el aprendizaje del griego antiguo.  



 

Se han seleccionado en total diez textos. Tenemos un primer bloque 

titulado ñAndaluc²a y los extremos del mundoò, que contienen tres tex-

tos situados en los confines de Occidente, que eran los l²mites del 

mundo conocido. En el primer texto el protagonista comienza su nave-

gaci·n en las Columnas de Heracles, movido por su curiosidad y su 

deseo de aventuras. El segundo texto trata sobre una inscripci·n griega 

de Dioniso y Heracles que el protagonista encuentra en su viaje. Y un 

tercer texto en el que el protagonista, en su viaje rumbo al Oc®ano de 

Occidente, se encuentra con una isla de mujeres-vides.  

El segundo bloque se titula ñViaje a la Lunaò y contiene tres textos 

sobre la estancia del protagonista en la Luna. El primero de ellos relata 

c·mo el protagonista llega a la Luna en su barco, empujado simple-

mente por los vientos. El segundo cuenta el encuentro del protagonista 

con el rey de la Luna, Endimi·n. Y el tercero recoge algunas rarezas y 

curiosidades que el protagonista encuentra en la Luna, como que en 

aquel lugar no hab²a mujeres y que los hombres se quedaban embara-

zados en la pantorrilla.  

El tercer bloque se titula ñVida en el interior de una ballenaò y relata el 

episodio en el que una ballena gigante engulle la nave del protagonista.  

El cuarto bloque, titulado ñCiudades y pueblos m§gicosò, recoge dos 

textos: el primero, cuando, en su viaje de descenso desde la Luna, el 

protagonista termina en la Ciudad de las L§mparas; y el segundo, 

cuando, despu®s de salir de la ballena, el protagonista contin¼a su viaje 

y llega a la Isla de la Leche.  

Por ¼ltimo, nuestra selecci·n termina con el bloque titulado ñLa vida 

en el m§s all§ò con un texto sobre la llegada del protagonista a la Isla 

de los Bienaventurados.  

Como los alumnos de 1Ü de Bachillerato parten de cero, consideramos 

que esta propuesta no se puede aplicar desde el principio de curso, ya 

que aparecen preguntas para las que todav²a no estar§n preparados. Por 

ello, lo ideal ser²a utilizar la propuesta en el tercer trimestre como he-

rramienta de repaso a todo lo que han ido aprendiendo a lo largo del 

curso. Ser²a buena idea dividir el grupo de clase en parejas para que 

puedan trabajar juntos los textos y ejercicios propuestos. Podr²an 



 

realizar cada semana o semana y media un texto, utilizando entre una y 

dos sesiones de clase y tiempo extra en casa si es necesario. A final de 

cada mes se corregir²an en clase los ejercicios, entre todos los estudian-

tes y bajo la supervisi·n del profesor, contrastando la informaci·n que 

ha encontrado cada uno. Despu®s de tres meses realizando estas activi-

dades, los alumnos habr§n estado asentando durante un per²odo consi-

derable de tiempo los conocimientos adquiridos previamente.  

Por otra parte, en el caso de 2Ü de Bachillerato, pensamos que es impor-

tante esperar al segundo trimestre para empezar a aplicar la propuesta. 

Esto se debe a que la parte te·rica impartida en este curso se centra 

fundamentalmente en la literatura griega y el segundo trimestre resulta 

el momento oportuno para trabajar con textos literarios, porque los 

alumnos conocer²an ya varios g®neros. En este punto, nuestra propuesta 

did§ctica va a servir para ilustrar la teor²a impartida sobre la literatura 

griega, para practicar el comentario e investigaci·n a partir de un texto, 

y en definitiva, para practicar la lengua griega. En este caso, no se for-

mar²an parejas, sino que los ejercicios deben realizarse de forma indi-

vidual. Contando con que dispondr²amos de trimestre y medio (la mitad 

del segundo y el tercero entero), tendr²amos unas dieciocho semanas en 

total, aunque siempre ser§ algo menos por las vacaciones, d²as festivos 

y otras. As², se podr²an repartir las hojas de ejercicios a un ritmo de una 

cada dos semanas aproximadamente. Al final de cada per²odo semanal, 

es recomendable que el profesor compruebe qui®n ha realizado la acti-

vidad, para tomar las notas de clase pertinentes y corregirla en clase con 

los estudiantes.  

4. DISCUSIčN  

En la actualidad, las asignaturas de Humanidades, como Filosof²a, La-

t²n y Griego, est§n siendo objeto de un intenso debate sobre su relevan-

cia educativa (Rodr²guez Adrados, 1999, 27-41; Vita Proupech, 2004, 

251-269). Este cuestionamiento se ha arraigado, desde hace ya alg¼n 

tiempo, debido a la difusi·n de un descr®dito generalizado hacia los 

saberes human²sticos, alimentada por una tendencia utilitarista y de 

b¼squeda del beneficio imperante en nuestras sociedades 



 

contempor§neas (Ordine, 2018). De esta manera, estas materias tienden 

a ser falsamente etiquetadas como çin¼tilesè y condenadas por el ca-

r§cter inmaterial de sus beneficios, mientras que se privilegian otras 

asignaturas consideradas ç¼tilesè y çpr§cticasè por su proyecci·n pro-

fesional o por la inmediatez en la obtenci·n de avances materiales 

(Guerra, 2008; Nussbaum, 2010; Ordine, 2018).  

Ya desde hac²a unos a¶os se ha venido reivindicando la importancia de 

las cl§sicas en la ense¶anza, pero en los ¼ltimos tiempos la Sociedad 

Espa¶ola de Estudios Cl§sicos (SEEC) y todas las asociaciones que for-

man parte de la plataforma Escuela con Cl§sicos han expresado su de-

cepci·n y alarma ante el contenido curricular establecido en las ense-

¶anzas m²nimas de la Educaci·n Secundaria Obligatoria y del Bachi-

llerato. En definitiva, se ha venido mostrando la enorme preocupaci·n 

por la supervivencia de las materias cl§sicas en el sistema educativo 

espa¶ol.  

Asimismo, en el campo de la literatura, los expertos y los investigado-

res en este terreno se lamentan del espacio cada vez m§s reducido que 

ocupan los estudios literarios en los programas de Educaci·n Primaria, 

Educaci·n Secundaria Obligatoria y Bachillerato (Colomer, 1991). A 

pesar de que los centros educativos deber²an ser el espacio donde se 

inculca a los j·venes el placer por la lectura y donde estos descubren 

las infinitas posibilidades que ofrece la literatura, la mayor²a de las ve-

ces, el car§cter obligatorio de la lectura y las escasas experiencias lite-

rarias positivas hacen que los j·venes aborrezcan y desprecien los li-

bros, un apunte parad·jico que ya evidenciaba Calvino (1994), ale-

gando que la escuela se presenta como el lugar donde se lee por obliga-

ci·n y nunca por placer. Para aliviar esta situaci·n, resulta imprescin-

dible dise¶ar actividades variadas de animaci·n lectora donde su car§c-

ter obligatorio quede reducido a su m²nima expresi·n a trav®s de la im-

plementaci·n en el aula de experiencias literarias y el establecimiento 

de una rutina lectora que favorezca un ambiente propicio para el inter-

cambio de ideas y de opiniones entre los alumnos y el profesor (Molina 

Garc²a, 2015).  

Desde nuestra perspectiva, separar entre lengua y literatura y desaten-

der los saberes literarios en Lat²n y Griego de Bachillerato supone un 



 

grave error, dado que los textos literarios son un buen reflejo de la so-

ciedad y la ®poca hist·rica en la que se producen, son expresiones ar-

t²sticas con fragmentos de la historia, la cultura y el pensamiento de una 

civilizaci·n.  

Ante estos desaf²os, se propone una aproximaci·n integral al estudio de 

la literatura griega, donde literatura y lengua se aborden de manera inter-

conectada. Lengua y literatura constituyen dos factores inseparables y 

complementarios de una ¼nica realidad y para crear tal percepci·n en los 

estudiantes no existe mejor instrumento que el estudio de ambas a trav®s 

de los propios textos. De esta manera, con nuestra selecci·n, pretende-

mos ofrecer una visi·n m§s completa de la literatura griega, as² como una 

mayor diversidad en el tratamiento de los g®neros, ya que los contenidos 

literarios quedan limitados al curso de 2Ü de Bachillerato y se reducen, 

habitualmente, a la ®pica, la oratoria, la l²rica y la historiograf²a.  

Adem§s, durante los ¼ltimos a¶os se ha advertido un notable descenso 

de los h§bitos lectores en casi todos los sectores poblaciones de Espa¶a. 

De hecho, en las ¼ltimas d®cadas, con el fomento de las tecnolog²as de 

la comunicaci·n, se ha defendido convencionalmente que los j·venes 

se alejan cada vez m§s de las lecturas reemplaz§ndolas por el ocio que 

brinda Internet.  

La preocupaci·n social por el declive de la actividad lectora en los ado-

lescentes y la urgente necesidad de aumentar los h§bitos de lectura se 

ha traslado a la instituci·n escolar, como demuestra la larga tradici·n 

patente en una multitud de estudios sobre el tema (Murillo Torrecilla et 

al., 2003). Este problema, no obstante, se debe atajar desde la infancia, 

donde es fundamental comenzar a establecer una rutina lectora bien de-

finida y animar a los ni¶os a leer por placer (Nieto Garc²a, 2008). 

Es cierto que la labor del docente es muy importante en el desarrollo de 

h§bitos de lectura, dado que los profesores, por lo general, ejercen una 

gran influencia sobre los adolescentes (Oliva, 1999; Del Valle, 2012, 

pp. 48-49). Pero, sin duda, el factor m§s indispensable es la motivaci·n 

del estudiante, ya que es el elemento m§s poderoso para generar h§bitos 

de lectura (Salazar Ayll·n, 2006).  



 

De esta manera, a trav®s de la lectura de los relatos fant§sticos de Lu-

ciano se promueve la curiosidad de los estudiantes por la literatura, con-

cretamente por la literatura griega, al mismo tiempo que se fomenta su 

h§bito lector. As² pues, debemos tener en cuenta que la literatura es una 

potente herramienta para despertar la pasi·n de nuestro alumnado por 

la Antig¿edad Cl§sica, un instrumento que permite conocer los mundos 

plasmados en los textos, que reflejan una realidad que, en ocasiones, es 

f§cilmente extrapolable a la nuestra. As², el alumnado puede crear 

puentes simb·licos entre la situaci·n del ayer cl§sico y del presente, y 

ser§ capaz de reconocer las huellas presentes del pasado grecolatino en 

los usos, las costumbres, o las expresiones art²sticas y culturales actua-

les. Tambi®n se pretende vencer la imagen que la mayor²a de los alum-

nos tienen de los cl§sicos como çdif²cilesè y çaburridosè, como textos 

completamente lejanos para ellos y sus vidas. A partir del empleo de 

textos originales, se desmitifica la figura de los cl§sicos como algo le-

jano y ajeno para ellos y sus vidas, aunque no podemos pasar por alto 

la complejidad de la materia que nos ocupa ï no en vano en cuenta la 

tradici·n que Petrarca llor· delante de los poemas de Homero al ser 

incapaz de traducirlos.  

Por otra parte, las Historias verdaderas de Luciano eluden una clasifi-

caci·n literaria clara y han dado lugar a interpretaciones tan diversas 

como las de fantas²a, s§tira o parodia, dependiendo de la importancia 

que atribuye cada estudioso a la intenci·n expuesta por el autor de con-

tar hechos inventados (Alsina Clota & Espinosa Alarc·n, 1981, 30-33; 

Garc²a Gual, 1980, 11-15). No obstante, esta obra ocupa un primer lu-

gar en la historia del g®nero literario denominado Ciencia Ficci·n, 

como suelen reconocer casi todos los estudiosos de este (Garc²a Gual 

1980, 11).  

Esta obra relata una serie de haza¶as y viajes imaginados por el autor, 

cuyo objetivo principal era entretener al lector, al mismo tiempo que 

intentar ridiculizar a los autores de relatos prodigiosos y legendarios 

(Alsina Clota & Espinosa Alarc·n, 1981, 176-177). Como relato de 

aventuras extraordinarias, la narraci·n lucianesca se encuadra en esa 

corriente fabulosa que viene de la Odisea y de ciertos textos hist·ricos 

de Her·doto y de Ctesias de Cnido, pasando por Yambulo y otros 



 

perdidos inventores de viajes ut·picos, hasta los relatos de Fil·strato 

sobre la Vida de Apolonio de Tiana y las incre²bles peripecias de Ale-

jandro en la biograf²a escrita por el Pseudo Cal²stenes (Alsina Clota & 

Espinosa Alarc·n, 1981, 176-177; Garc²a Gual, 1980, 11). Luciano, 

como gran maestro de la s§tira, parodia esta literatura de viajes preten-

didamente veraz y lanza un ataque contra las fuentes hist·ricas contem-

por§neas y antiguas, que citaban acontecimientos fant§sticos y m²ticos 

como verdaderos (Reardon, 1989, 619).  

As² pues, estos relatos altamente imaginativos de viajes fant§sticos se 

encuentran en la misma l²nea que la novela griega, al formar parte de la 

literatura de evasi·n. Sin embargo, a diferencia de la novela griega, la 

obra de Luciano no presenta el t²pico patetismo er·tico de la novela 

griega (Alsina Clota & Espinosa Alarc·n, 1981, 176-177). Por todos 

los motivos expuestos, resulta acertada la elecci·n de los relatos fant§s-

ticos de Luciano como material did§ctico para las asignaturas de Griego 

de Bachillerato.  

5. RESULTADOS ESPERADOS 

Los resultados esperados de este estudio son multifac®ticos y se centran 

en la mejora del aprendizaje y el dominio del griego antiguo entre los 

alumnos adolescentes, as² como en su preparaci·n para la Prueba de 

Acceso a la Universidad. Se espera que la implementaci·n de las estra-

tegias pedag·gicas innovadoras conduzca a una serie de resultados po-

sitivos tanto a corto como a largo plazo.  

En primer lugar, se espera que los estudiantes de Griego I, al haber 

puesto en pr§ctica los conocimientos adquiridos previamente, logren un 

mayor dominio de la materia al finalizar el curso. Se anticipa que las 

actividades dise¶adas aumenten la motivaci·n y el compromiso de los 

estudiantes con el aprendizaje del griego antiguo. Se espera que esta 

mayor implicaci·n se traduzca en un mejor rendimiento acad®mico y 

una comprensi·n m§s profunda de la lengua y la cultura griegas.  

Adem§s, estos ejercicios pr§cticos guardan un parecido intencionado 

con la Prueba de Acceso a la Universidad, lo que permitir§ a los estu-

diantes prepararse de manera efectiva para este importante examen. Se 



 

prev® que la pr§ctica continuada de estas actividades contribuya signi-

ficativamente a que los estudiantes de 2Ü de Bachillerato logren una 

exitosa superaci·n de la prueba, al familiarizarse con los tipos de ejer-

cicios y preguntas que pueden encontrar en el examen real.  

En t®rminos m§s generales, se aspira a que, despu®s de este per²odo de 

actividades pr§cticas, los alumnos adquieran una mayor soltura con la 

gram§tica, la sintaxis y la etimolog²a griegas. Se espera que los estu-

diantes sean capaces de aplicar estos conocimientos de manera m§s 

efectiva en la lectura y comprensi·n de textos cl§sicos, as² como en el 

an§lisis de su contexto cultural y literario. As², esta comprensi·n m§s 

profunda no solo mejorar§ su desempe¶o acad®mico en la materia, sino 

que tambi®n fomentar§ su aprecio por la riqueza y la relevancia de la 

cultura griega antigua.  

6. CONCLUSIONES 

Tras la aplicaci·n de la metodolog²a descrita y el an§lisis de los datos 

recopilados, se ha obtenido una serie de conclusiones significativas que 

arrojan luz sobre la viabilidad y la efectividad de hacer que el aprendi-

zaje del griego antiguo resulte m§s atractivo y divertido para los ado-

lescentes del siglo XXI.  

En primer lugar, los resultados de la revisi·n bibliogr§fica han desta-

cado la importancia de utilizar enfoques pedag·gicos innovadores que 

integren elementos de la literatura posterior para captar el inter®s de los 

estudiantes adolescentes en el aprendizaje del griego antiguo.  

En segundo lugar, se ha percibido una receptividad positiva por parte 

de los profesores y los estudiantes hacia la idea de utilizar textos litera-

rios como herramientas para ense¶ar griego antiguo de manera m§s di-

n§mica y atractiva. Se ha observado un reconocimiento generalizado de 

la importancia de adaptar las estrategias pedag·gicas a las necesidades 

e intereses de la generaci·n actual de alumnos adolescentes, con el fin 

de aumentar su motivaci·n y compromiso con el aprendizaje.  

Sin embargo, no nos ha sido posible poner en pr§ctica la propuesta en 

las aulas de Griego de Bachillerato, tal y como nos hubiera gustado, por 



 

lo que no contamos con el feedback necesario que se obtiene de la ob-

servaci·n y de la reflexi·n de la propia experiencia docente. Por este 

motivo, hemos notado algunos aspectos susceptibles de mejora o am-

pliaci·n en el futuro, como la adaptaci·n de los contenidos que tendr§ 

que personalizarse atendiendo a las necesidades espec²ficas de los es-

tudiantes.  

Esta propuesta did§ctica parte, no solo de un inter®s personal, sino del 

convencimiento de que es necesario ofrecer un planteamiento que des-

pierte la motivaci·n del alumnado por conocer el Mundo Cl§sico a tra-

v®s del §mbito de la lengua y la literatura. A trav®s de la lectura de estos 

relatos, se promueve la curiosidad de los estudiantes por la literatura, 

concretamente por la literatura griega, al mismo tiempo que se fomenta 

su h§bito lector. Tambi®n se introduce al alumnado en el campo, fre-

cuentemente olvidado, de la tradici·n cl§sica occidental y, as², el alum-

nado podr§ reconocer la aportaci·n de la literatura grecolatina a otras 

literaturas que est® estudiando, como la castellana.  

Para terminar, consideramos conveniente retomar la pregunta çàPueden 

los adolescentes del siglo XXI aprender griego antiguo de manera di-

vertida?è Bas§ndonos en el t·pico horaciano prodesse et delectare, he-

mos planteado esta propuesta did§ctica que permite disfrutar de una 

buena lectura de textos griegos, al mismo tiempo que adquirir conoci-

mientos sobre la lengua, la cultura y la literatura de la civilizaci·n 

griega. Esperamos que los alumnos, al leer estos divertidos pasajes, en-

cuentren un entretenimiento en ellos y se adentren en el fant§stico 

mundo de la literatura.  
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CAPĉTULO 3 

MĐSICA E INNOVACIčN DOCENTE  

PARA APRENDER ĆRABE DE FORMA NATURAL:  

àHACEMOS UN MU¤ECO DE NIEVE? 
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1. INTRODUCCIčN 

La lengua §rabe es una lengua que tradicionalmente ha sido conside-

rado una lengua dif²cil de aprender y que ha generado mucha contro-

versia. Su ense¶anza ha estado orientada a la traducci·n y se ha tratado 

como una lengua muerta, dado que tiene cierto poder lit¼rgico o, in-

cluso, sagrado. Sin embargo, la lengua §rabe hoy d²a puede conside-

rarse una koin® que, a pesar de su gran variedad dialectal, se habla en 

todos los pa²ses §rabes. Es una lengua, sobre todo, destinada a los me-

dios de comunicaci·n, as² como a actos institucionales. Por tanto, no 

puede aprenderse como una lengua muerta, sino como una lengua v§-

lida para la comunicaci·n. 

Por todo ello, esta propuesta de innovaci·n docente est§ destinada a los 

alumnos universitarios que estudian lengua §rabe como una L2. Con-

cretamente, se ha focalizado en las clases de Idioma Moderno III Ćrabe 

que se imparte en la Universidad de M§laga en la Facultad de Filosof²as 

y Letras. Los alumnos a los que va dirigida esta propuesta de innova-

ci·n docente son alumnos del grado de Estudios Ingleses y del doble 

grado de Estudios Ingleses y Educaci·n. Se encuentran en el turno de 

tarde y es un curso muy heterog®neo en tanto se cuenta con dos alumnas 

francesas, un alumno franco-marroqu² y dos alumnas espa¶olas. Por 

todo ello, el nivel es bastante desigual, por lo que se pretende que los 

alumnos sean capaces de desarrollar las destrezas de la lengua seg¼n 

est§n recogidas en el Marco Com¼n Europeo de las Lenguas. En este 

contexto, est§ dirigida a un nivel A2, aunque tambi®n podr²a usarse en 



 

un nivel B1 perfectamente, teniendo en cuenta el Marco Com¼n de Re-

ferencia (Instituto Cervantes, 2002).  

Teniendo en cuenta el situaci·n y contextualizaci·n de los alumnos, se 

han establecido las siguientes hip·tesis: 

Primera hip·tesis: No existen materiales en §rabe que favorezcan el 

aprendizaje de la lengua §rabe como una L2 de forma din§mica. Asi-

mismo, los que existen dejan algunas destrezas de lado y aportan cam-

bios bruscos para el alumno, por lo que es necesario crear materiales 

que contribuyan al aprendizaje de la lengua §rabe como L2. En este 

contexto, es necesario combinar diferentes metodolog²as para que los 

alumnos puedan aprender la lengua §rabe de una manera din§mica.  

Segunda hip·tesis: Los alumnos sienten miedo al ver un texto en §rabe 

oral o escrito. Este hecho conlleva a una falta de seguridad y motivaci·n 

por parte de los alumnos, haciendo que la lengua no se aprenda de ma-

nera natural. Por tanto, los alumnos est§n sugestionados al no saber lo 

que se van a encontrar. Se trata, as², de integrar contenidos l®xicos y 

gramaticales de una forma natural, evitando cualquier tipo de ansiedad.  

Tercera hip·tesis: El aula debe recrear el ambiente necesario para rom-

per los miedos y fomentar la motivaci·n. En este contexto, el profesor 

deber adaptar los materiales a sus alumnos generando los suyos propios 

y haciendo que los alumnos se sientan c·modos. Esta comodidad con-

tribuye a que aumente la motivaci·n y los alumnos vean la lengua con 

fines comunicativos.  

Como resultado de estas hip·tesis, se ha establecido el siguiente obje-

tivo general: introducir un vocabulario b§sico y nociones gramaticales 

como el uso de la oraci·n verbal en lengua §rabe a trav®s de diferentes 

metodolog²as, haciendo que su aprendizaje sea m§s din§mico y real. 

Siguiendo esta l²nea, se han establecido los siguientes objetivos espec²-

ficos: (1) mejorar la comprensi·n auditiva con el fin de que los alumnos 

dejen de sentir miedo al no comprender lo que oyen; (2) fomentar una 

pronunciaci·n correcta de la lengua §rabe, es decir, propiciar un am-

biente c·modo y relajado donde los alumnos usen la lengua §rabe como 

una L2 de forma comunicativa; y (3) favorecer que los alumnos sean 

capaces de integrar ese vocabulario y esas nociones gramaticales de una 



 

manera din§mica e interactiva, o sea, con el fin de que los alumnos usen 

la motivaci·n para integrar todo de una manera natural.  

Con todo, este trabajo pretende mejorar la motivaci·n de los alumnos 

haciendo que se despierte un inter®s por aprender lengua §rabe de una 

manera m§s din§mica. Dicho de otro modo, busca ser una gu²a, donde 

la combinaci·n de metodolog²as promueva el aprendizaje del §rabe. 

Pues, se trata de una lengua que contiene las mismas dificultades que 

cualquier otra.  

2. METODOLOGĉA 

Generalmente, la ense¶anza de la lengua §rabe est§ un poco desfasada, 

ya que se ha basado en m®todos enfocados en la traducci·n y la ense-

¶anza de reglas gramaticales. Esta estrategia, conocida como m®todo 

gram§tica-traducci·n, ha sido reconocida como una metodolog²a tradi-

cional para el estudio de lenguas extranjeras o segundas lenguas (L2). 

Durante los siglos XVIII y XIX, se adopt· la pr§ctica de ense¶ar una 

segunda lengua (L2) con un enfoque intenso en el lat²n, lo que resultaba 

en una menor carga comunicativa en comparaci·n con los m®todos con-

tempor§neos (Cruz, 1999). Por lo tanto, seg¼n lo se¶alado por Brown 

(1993), el ®nfasis del aprendizaje se centraba principalmente en la ad-

quisici·n de reglas gramaticales, a menudo mediante la traducci·n des-

contextualizada. Es cierto que, en un momento dado, puede ser ¼til para 

conocer la lengua a fondo, pero a la larga dificulta la adquisici·n de la 

L2 con fines comunicativos. En cualquier caso, su uso en niveles ini-

ciales de estudio de la lengua §rabe puede ser muy ¼til porque los alum-

nos identifican lo que est§n leyendo. Sin embargo, cuando se sube de 

nivel, es necesario usar otra metodolog²a que ayude a afianzar conoci-

mientos e ir m§s all§ de lo que se est§ ense¶ando.  

As² pues, esta propuesta de innovaci·n docente busca dejar esta tradi-

ci·n atr§s y aportar un enfoque multimodal donde la lengua §rabe pueda 

usarse como una L2 con fines comunicativos. As², se emplear§ inicial-

mente el m®todo comunicativo como la primera estrategia a utilizar. 

Esta aproximaci·n sit¼a la interacci·n en el centro del proceso de 

aprendizaje de la L2, siendo la comunicaci·n un fin en s² mismo. 



 

Basado en la premisa de que el lenguaje es esencial para la comunica-

ci·n, este m®todo enfoca el aprendizaje en la capacidad de utilizar el 

idioma de manera efectiva en una variedad de contextos. Su objetivo 

principal es promover la comunicaci·n efectiva en situaciones reales, 

fomentando la interacci·n entre el profesor y los estudiantes a trav®s de 

actividades significativas que fomentan la autonom²a. Este enfoque, 

respaldado por Savignon (1983), Breen y Candlin (1980), y 

Widdowson (1978), busca reducir al m²nimo el uso de un metalenguaje 

excesivo y la correcci·n constante. Por todo ello, se aspira a que los 

alumnos adquieran la lengua §rabe como L2 de una forma m§s natural, 

evitando quedar atrapados en un proceso de traducci·n sistem§tica. 

Como consecuencia de esa b¼squeda persistente en el uso de una L2 

con fines comunicativos, este enfoque se ha fusionado con la metodo-

log²a colaborativa, la cual se basa en la interacci·n entre los estudiantes 

con el fin de alcanzar un objetivo com¼n. Bajo esta perspectiva, los 

alumnos trabajan en equipos diversos, donde cada integrante aporta sus 

conocimientos, habilidades y puntos de vista ¼nicos. Esto crea un en-

torno de aprendizaje m§s din§mico y enriquecedor, beneficiando a to-

dos los participantes (Mancuzo, 2020). Durante las sesiones, los estu-

diantes han realizado actividades en parejas y din§micas grupales para 

fomentar la cooperaci·n en el aula. Asimismo, el desarrollo de este en-

foque metodol·gico conlleva numerosos beneficios, como la mejora del 

rendimiento acad®mico y el fortalecimiento de las habilidades sociales 

de los alumnos. El uso de esta estrategia ofrece la oportunidad de com-

prender los conceptos de manera m§s profunda, desarrollar habilidades 

de pensamiento cr²tico y resoluci·n de problemas, as² como aprender a 

colaborar en equipo y comunicarse eficazmente. Adem§s, el m®todo 

colaborativo fomenta la inclusi·n y la diversidad, creando un entorno 

donde todos los estudiantes tienen la posibilidad de participar y contri-

buir, sin importar su nivel acad®mico o sus caracter²sticas individuales 

(Johnson & Johnson, 2021). 

Teniendo en cuenta esto, tambi®n se ha recurrido a una metodolog²a 

basada en tareas con el fin de afianzar los conocimientos l®xicos y gra-

maticales, aunque el uso de de este m®todo est§ centrado en el afianza-

miento y no como una herramienta esencial de aprendizaje. El m®todo 



 

basado en tareas (Task-Based Language Teaching) implica llevar a 

cabo una tarea adaptada a las necesidades individuales de cada estu-

diante. En este enfoque, los estudiantes realizan una serie de tareas que 

requieren una atenci·n consciente hacia la comprensi·n escrita, com-

prensi·n oral, producci·n escrita y producci·n oral, as² como hacia los 

aspectos ling¿²sticos necesarios para completar la actividad. De esta 

manera, se fomenta el desarrollo de la competencia comunicativa al 

practicar habilidades ling¿²sticas b§sicas, lo que exige que la actividad 

se realice de manera espont§nea, natural y creativa. No obstante, es fun-

damental que los estudiantes puedan reconocer y utilizar diferentes es-

tructuras a trav®s de un uso comunicativo del idioma que est§n apren-

diendo (Thornbury, 1999, p. 129). 

Adem§s de estos tres enfoques, tambi®n se ha utilizado la metodolog²a 

de la clase invertida, en tanto que los alumnos han tenido que aprender 

y trabajar por su cuenta ciertos contenidos para poder ponerlos en pr§c-

tica dentro del aula. As² pues, el prop·sito de este m®todo es promover 

la autonom²a del alumno y fomentar el desarrollo de competencias so-

cioculturales en el entorno del aula de idiomas, aplicables tanto en la 

lengua materna como en la L2 que se est§ estudiando. Seg¼n la metodo-

log²a de clase invertida, los estudiantes se encargan de estudiar y prepa-

rar una serie de contenidos de antemano (Educaci·n, 2020). De esta ma-

nera, los estudiantes se convierten en agentes activos que participan en 

su propio proceso de aprendizaje, mientras que el papel del profesor se 

transforma en el de un gu²a durante dicho proceso. Esta metodolog²a 

tiene su origen en los profesores Jonathan Bergmann y Aaron Sams, 

quienes comenzaron a grabar sus clases y crear presentaciones para 

aquellos estudiantes que no pod²an asistir. Posteriormente, descubrieron 

que pod²an utilizar el tiempo de clase para otras actividades, como de-

bates, estudios de casos o trabajos grupales (Bergmann y Sams, 2014).  

El uso de esta metodolog²a ha favorecido realizar actividades previas a 

las clases presenciales utilizando tecnolog²as de la informaci·n y la co-

municaci·n (TIC), de modo que el tiempo en el aula se destine a acti-

vidades m§s pr§cticas para consolidar los conocimientos de manera in-

dividual y en grupo. Adem§s, se alinea con los objetivos educativos de 

conocimiento, comprensi·n, aplicaci·n, an§lisis, s²ntesis y evaluaci·n. 



 

Por lo tanto, se fomenta el trabajo colaborativo en el aula a trav®s de 

actividades que desarrollan habilidades complejas, identificando erro-

res y corrigi®ndolos para aprender de ellos. Al mismo tiempo, los estu-

diantes adquieren el contenido de las clases en casa mediante diversos 

medios que pueden manejar a su propio ritmo (Garc²a-Barrera, 2013). 

Por ende, permite que el docente est® presente en la aplicaci·n pr§ctica 

del proceso, que constituye el momento m§s relevante del aprendizaje 

(Johnson y Renner, 2012). En ¼ltima instancia, este m®todo facilita la 

personalizaci·n del aprendizaje para cada estudiante, ya que cada uno 

puede avanzar a su propio ritmo sin sentirse abrumado, lo que lo con-

vierte en una soluci·n para aquellos estudiantes que no desarrollan ade-

cuadamente su aprendizaje, permiti®ndoles avanzar gradualmente y sin 

presiones. Por ¼ltimo, se destaca la importancia de la metodolog²a in-

ductiva en todo este proceso, que se revela como m§s eficaz que la me-

todolog²a deductiva (G·mez L·pez y Mu¶oz Donate, 2019). 

Finalmente, esta metodolog²a se ha combinado con una metodolog²a ba-

sada en la m¼sica. Esta metodolog²a permite enriquecer el proceso de 

aprendizaje de la lengua §rabe como L2. Las canciones representan un 

lenguaje que utiliza tonos y ritmos, sirviendo como un medio de comu-

nicaci·n universal. Se reconoce que tanto el lenguaje hablado como la 

m¼sica comparten formas similares de expresi·n y comunicaci·n. De 

este modo, la m¼sica se ha demostrado como una herramienta pedag·-

gica eficaz que facilita la retenci·n de la propia lengua, ya que a trav®s 

de las canciones se transmiten sentimientos como el amor y las emocio-

nes. Algunas de estas canciones relatan historias memorables y conmo-

vedoras, mientras que otras encapsulan sue¶os e ideales, y algunas evo-

can recuerdos del pasado. Como resultado, las canciones se quedan gra-

badas en la mente del alumno, lo que facilita la memorizaci·n de palabras 

y expresiones (Juan Rubio y Garc²a Conesa, 2016). Por consiguiente, se 

ha decidido implementar esta metodolog²a con el objetivo de estimular 

las habilidades cognitivas y aprender el idioma de manera m§s din§mica, 

lo que contribuye a mejorar la motivaci·n de los alumnos.haga clic y 

aparecer§ un bot·n de opciones de dise¶o junto a la imagen.  



 

3. PROPUESTA DE INNOVACIčN DOCENTE 

La propuesta de innovaci·n docente se ha llevado a cabo haciendo una 

combinaci·n de metodolog²as, con el fin de centrarse en el inter®s de 

los alumnos. Esta propuesta de innovaci·n docente, a su vez, se divide 

en tres fases en las que los alumnos deben poder desarrollar todas las 

destrezas de la lengua: comprensi·n escrita, producci·n escrita, com-

prensi·n oral y producci·n oral. No obstante, estas tres fases se dividen 

en seis sesiones de una hora y media cada una, aunque hay que tener en 

cuenta que los alumnos deben salir unos minutos antes para trasladarse 

a otra clase. Por ello, las tres fases est§n divididas para que los alumnos 

puedan disfrutar del proceso y aprender de una manera din§mica.  

El material escogido ha sido la canci·n Hazme un Mu¶eco de Nieve de 

la pel²cula Frozen. La proyecci·n y reproducci·n de este v²deo se ha 

hecho teniendo en cuenta los contenidos de la asignatura, teniendo en 

cuenta los contenidos l®xicos y gramaticales. Se ha utilizado para re-

forzar el aprendizaje del vocabulario del tiempo a trav®s de la figura del 

mu¶eco de nieve. En cuanto a los contenidos l®xicos, este v²deo permite 

ense¶ar el sistema verbal §rabe, es decir, se ha utilizado para explicar 

los diferentes tiempos verbales a trav®s de los verbos que utilizan los 

personajes en el v²deo. Teniendo en cuenta esto, la canci·n sirve para 

ejemplificar como designar presente, pasado y futuro en lengua §rabe.  

3.1 DIVISIčN DE LAS SESIONES DE LA PROPUESTA DE INNOVACIčN DO-

CENTE 

Sesi·n Primera: Esta primera sesi·n consiste en una lecci·n magistral. 

Se recurre al m®todo comunicativo para explicar los tiempos verbales 

en §rabe. Para ello, se recurre al vocabulario del tiempo, que se ha visto 

previamente, para ejemplificar el uso del pasado, presente y futuro. En 

este contexto, se recurre tambi®n a un m®todo basado en tareas con el 

fin del que los alumnos sepan utilizar y distinguir los diferentes tiempos 

verbales.  

El objetivo de esta sesi·n es aportar herramientas para que los alumnos 

puedan comunicarse en lengua §rabe. As² pues, no se trata de aprender 

reglas gramaticales, sino de proporcionar las directrices necesarias para 



 

que la lengua §rabe puede usarse como elemento comunicativo. Por 

ello, el debe profesor debe centrarse en la comprensi·n del uso de la 

lengua en un contexto determinado.  

Sesi·n Segunda: En esta sesi·n se opta por el empleo de la clase in-

vertida. Los alumnos deben estudiar todo lo visto en la sesi·n anterior. 

Deben poder comprender el uso de los verbos en lengua §rabe. Este 

paso es clave para poder llevar a cabo esta sesi·n. De este modo, esta 

sesi·n est§ orientada a desarrollar la destreza oral en §rabe, por lo que 

los alumnos deben poner en pr§ctica todo los aprendido de una manera 

natural. Esta sesi·n consiste, pues, en un debate sobre la pel²cula Fro-

zen. Muchos de los alumnos conocen bien la pel²cula, ya que ha sido 

clave en su infancia. Los alumnos deben ser capaces de hablar de lo que 

ocurre en la pel²cula, resumi®ndola y aportando su propia percepci·n 

personal. As² pues, se usa tambi®n el m®todo comunicativo para usar la 

lengua §rabe en un contexto determinado. En este sentido, los alumnos 

comparten y aprenden el vocabulario y los conocimientos gramaticales, 

al mismo tiempo que se preparan para la pr·xima sesi·n.  

El objetivo de esta sesi·n es afrontar el miedo que los alumnos sienten 

a la hora de hablar en §rabe. Por ello, el debate ayuda a conciliar la si-

tuaci·n mostrando un ambiente agradable donde los alumnos se sienten 

c·modos. Asimismo, esta sesi·n tiene como objetivo poner en relieve 

los diferentes elementos que van a encontrar en las pr·ximas sesiones.  

Sesi·n Tercera: Durante esta sesi·n los alumnos deben identificar lo 

que ocurre en el v²deo antes de verlo. Se vuelve a recurrir, en parte a la 

metodolog²a de clase invertida, en tanto que los alumnos deben poder 

usar todo lo que han visto integr§ndolo de manera y pudi®ndolo poner 

en pr§ctica en un contexto determinado. Esta metodolog²a, a su vez, se 

combina con el m®todo comunicativo, ya que los alumnos tienen que 

expresarse en lengua §rabe. Asimismo, tambi®n se enfatiza la compren-

si·n y producci·n escritas, ya que los estudiantes deber§n resolver una 

serie de cuestiones. Para ello, se les entrega un cuestionario, donde apa-

recen varias preguntas que los alumnos deben poder responder. Las pre-

guntas son generales y sirven para poder poner en contexto el v²deo que 

ver§n en la siguiente sesi·n. De este modo, los alumnos deber§n res-

ponder de manera individual a las preguntas que se les aporta en el 



 

cuestionario. Una vez respondidas las preguntas, se har§ una puesta en 

com¼n para analizar lo que van a ver. Del mismo modo, el profesor 

debe poder recoger las respuestas de los alumnos para poder evaluarlas 

posteriormente.  

Esta actividad tiene como objetivo presentar el v²deo y hacer que alum-

nos se familiaricen con lo que van a ver. En este sentido, los alumnos a 

trav®s del pensamiento cr²tico se sit¼an en un contexto determinado, 

siendo conscientes del proceso. Asimismo, ofrece la posibilidad de co-

locar a los alumnos en un punto preciso para enfrentarse al audio que 

escuchar§n en la siguiente sesi·n. 

TABLA 1: Cuestionario inicial 

 

 

Sesi·n Cuarta: Esta sesi·n es la que se centra en el propio v²deo que 

los alumnos van a ver. Los alumnos se han preparado en las sesiones 

anteriores para poder hacer frente al audio. As² pues, se recurre tambi®n 

a la metodolog²a de clase invertida y al m®todo comunicativo, en tanto 

que el profesor es una mera gu²a en todo el proceso, favoreciendo que 

los alumnos puedan aprender a su ritmo. Este hecho, a su vez, se com-

bina con una metodolog²a basada en la m¼sica, dado que la melod²a 

contribuye a mejorar la comprensi·n de los alumnos.  

Teniendo en cuenta esto, los alumnos deber§n ver una vez el v²deo de 

la canci·n Hazme un Mu¶eco de Nieve. Tras verla, se inicia un debate 

en el que los alumnos deben poder identificar los personajes y lo que 

ocurre dentro del v²deo. Una vez terminado el debate, se vuelve a pro-

yectar una segunda vez el v²deo. No obstante, esta vez el profesor debe 

entregar a los alumnos un cuestionario en el que los alumnos tienen que 

responder a una serie de preguntas sobre el v²deo. A continuaci·n, el 



 

profesor proceder§ a recoger ese cuestionario para poder tenerlo en 

cuenta para la evaluaci·n final.  

El objetivo de esta sesi·n es desarrollar la comprensi·n auditiva de los 

estudiantes. Es cierto que esta destreza es la que m§s trabajo les cuesta 

y en la que m§s problemas tienen, de manera que esta sesi·n est§ des-

tinada a romper las barreras del miedo. Para ello, la realizaci·n de tareas 

como el debate o el cuestionario permiten generar un ambiente c·modo 

y relajado donde los alumnos no sienten ning¼n tipo de ansiedad y son 

capaces de mejorar su comprensi·n oral.  

TABLA 2: Preguntas de comprensi·n 

 

 

Sesi·n Quinta: Esta sesi·n es un afianzamiento de la sesi·n anterior. 

Para ello, se insiste en la metodolog²a comunicativa. Los alumnos vi-

sionar§n el v²deo una vez m§s a modo de repaso. No obstante, esta vez 

la comprensi·n de la letra de la canci·n es mucho m§s profunda que en 

la sesi·n anterior. Tras ver el v²deo, el profesor debe entregar una ficha 

a los alumnos con la letra de la canci·n. A esta letra le faltan palabras 

que el alumno tiene que completar. Antes de escuchar una cuarta vez el 

v²deo, se precede a una lectura en voz alta de la letra. Esta lectura per-

mite analizar las palabras que pronuncian los personajes en el trans-

curso de la canci·n y favorece, a su vez, la comprensi·n lectora. Una 

vez le²da, el profesor se para en los huecos, intentando hacer reflexionar 

a los alumnos sobre la palabra que deben completar. Tras este an§lisis, 

los alumnos volver§n a ver el v²deo y completar los huecos. Luego, se 

llevar§ a cabo una puesta en com¼n, con el fin de comprobar si los 

alumnos han entendido las palabras que faltaban y si han sido capaces 



 

de escribirlas correctamente. Finalmente, el profesor debe recoger las 

fichas para poder incluirlas dentro de la evaluaci·n final.  

Teniendo en cuenta esta actividad, esta sesi·n tiene como objetivo 

afianzar la comprensi·n oral y la fomentar la comprensi·n escrita. De 

este modo, aunque la actividad es individual, se fomenta la escucha ac-

tiva, as² como la lectura con un grado de reflexi·n de un modo din§-

mico. Asimismo, esta sesi·n busca reducir la ansiedad que produce es-

cuchar un audio o un v²deo y no comprender nada, de manera que fa-

vorece un ambiente tranquilo donde se pone de manifiesto que el 

alumno es capaz de o²r y comprender lo que oye en lengua §rabe.  

Sesi·n Sexta: Tras la sesi·n anterior, los alumnos deben realizar una 

redacci·n en la que cuenten qu® ocurre despu®s del v²deo. Los alumnos 

deben imaginar la situaci·n a la que se enfrentan las protagonistas antes 

del D²a de la Coronaci·n. A diferencia de las anteriores sesiones, esta 

debe realizarse en parejas, por lo que se opta por un m®todo colabora-

tivo que afiance la producci·n escrita y la producci·n oral. As² pues, a 

trav®s de la metodolog²a de la clase invertida, los alumnos deben ser 

capaces de redactar la historia y poder exponerla durante esta sesi·n a 

sus compa¶eros. Adem§s de esto, el profesor debe entregar un cuestio-

nario de evaluaci·n a cada pareja para que eval¼e a sus compa¶eros de 

forma objetiva. Finalmente, el profesor tiene que recoger las redaccio-

nes y los cuestionarios para poder evaluarlos.  

Por tanto, el objetivo de esta ¼ltima sesi·n es mejorar la producci·n 

escrita y la producci·n oral. Los alumnos tienen que usar todo lo que 

han aprendido en el transcurso de las sesiones para poder ponerlo pr§c-

tica en esta ¼ltima sesi·n. Asimismo, esta sesi·n puede considerarse 

como una autoevaluaci·n donde los alumnos deben ser capaces de re-

conocer sus propios errores y analizarlos, por lo que esta sesi·n tambi®n 

tiene como objetivo promover el pensamiento cr²tico. 

TABLA 3: Cuestionario de evaluaci·n 

 



 

3.2. EVALUACIčN DE LA PROPUESTA DE INNOVACIčN DOCENTE 

La evaluaci·n de esta propuesta de innovaci·n docente es sumativa y 

formativa. A lo largo de las seis sesiones, los alumnos han ido reali-

zando diferentes cuestionarios que el profesor ha ido recogiendo. Estos 

cuestionarios aportan un conocimiento a tiempo real de la evoluci·n del 

alumno, por lo que el profesor puede observar la evoluci·n del proceso 

de ense¶anza y aprendizaje.  

Por otro lado, tambi®n se ha entregado un cuestionario para que los 

alumnos se eval¼en entre ellos. Este cuestionario permite tambi®n una 

reflexi·n y autorreflexi·n por parte de los alumnos. En este sentido, los 

alumnos se dan cuenta de sus propios errores y pueden corregirlos evi-

tando cualquier tipo de angustia.  

Por tanto, este sistema de evaluaci·n quiere evitar la ansiedad que 

puede llegar a provocar el estudio de una lengua. Como se puede com-

probar, no se castiga el error ni se quiere erradicar de manera catastr·-

fica, sino que se pretende integrar de manera natural. Cometer errores 

en una lengua es muy normal, sobre todo, cuando se est§ estudiando, 

por lo que esta propuesta de innovaci·n docente busca centrarse en la 

ense¶anza, de manera que la evaluaci·n debe estar enfocada en la ad-

quisici·n de la lengua y no en castigar el error con una nota.  

4. RESULTADOS 

Los resultados de esta propuesta de innovaci·n docente muestran una 

cercan²a a la lengua §rabe. Generalmente, los alumnos se sienten des-

motivados al estudiar esta lengua porque su estudio, muchas veces, ca-

rece de fines comunicativos. No obstante, tras aplicar esta propuesta, se 

puede observar que los alumnos se sienten m§s motivados y entusias-

mados por el aprendizaje de lengua §rabe. Esto se debe a que el uso de 

la pel²cula Frozen permite apelar al sentimiento y a las emociones. No 

hay que olvidar que la mayor²a de los alumnos han tenido la oportuni-

dad de ver la pel²cula durante su infancia, por lo que es un elemento 

cercano a su realidad que permite interiorizar el aprendizaje de la 



 

lengua §rabe. En este contexto, al sentirse familiarizados con la pel²-

cula, sienten una pasi·n por el estudio de la lengua m§s all§ del voca-

bulario y el uso de las reglas gramaticales.  

Como consecuencia, los estudiantes han sido capaces de integrar el vo-

cabulario y la gram§tica de una manera natural. Como se ha podido 

comprobar, no se ha reca²do en un exceso de metalenguaje ni en un 

abuso de listas de vocabulario o normas gramaticales. Es cierto que el 

profesor debe detenerse en una peque¶a explicaci·n, pero no debe ser 

el eje central. Todo esto permite un mejor desarrollo de las actividades, 

as² como tambi®n que la lengua §rabe sea utilizada como fines comuni-

cativos espec²ficos.  

Por otro lado, esta propuesta de innovaci·n docente ha permitido con-

jugar todas las destrezas de la lengua. De este modo, los alumnos han 

sido capaces de aprender a hablar y a leer de manera fluida a trav®s del 

v²deo y de la propia canci·n. Asimismo, tambi®n han podido escribir 

una historia con todas las herramientas que ha ido adquiriendo durante 

todo el proceso. Por este motivo, cabe destacar que ha permitido desa-

rrollar el pensamiento cr²tico y la creatividad de los estudiantes. En este 

sentido, cuando se reflexiona, el aprendizaje es mucho mejor porque el 

alumno es capaz de distinguir lo que es correcto de lo que no, dado que 

no est§ memorizando, sino haciendo una comprensi·n sistem§tica. Del 

mismo modo, la creatividad permite que el alumno se sienta c·modo, 

por lo que se genera un dinamismo, seg¼n el cual el alumno pone en 

marcha todos los conocimientos adquiridos.  

Finalmente, el uso de la combinaci·n de varias metodolog²as ha permi-

tido una mejora en el proceso de ense¶anza y aprendizaje. El hecho de 

no focalizarse en una sola metodolog²a permite que los alumnos apren-

dan m§s y mejor, es decir, la combinaci·n de m®todos permite adaptar 

las clases a los propios alumnos. No todos los alumnos son iguales, por 

lo que el uso de varios m®todos permite una adaptaci·n que hace que 

los alumnos aprendan poco a poco. Por ello, la evaluaci·n de esta pro-

puesta de innovaci·n docente debe centrarse en un examen, sino en el 



 

proceso, ya que no hay una sola herramienta, sino muchas que permiten 

que el alumno se adapte a la situaci·n en cada momento.  

5. CONCLUSIONES 

Referente a las conclusiones de este trabajo, merece la pena destacar 

varias cuestiones. En primer lugar, el aprendizaje de la lengua §rabe no 

puede centrarse en la traducci·n, ya que esto provoca que los alumnos 

no se sientan motivados y padezcan cierta ansiedad para aprender la 

lengua. Pues, este hecho puede provocar un abandono del estudio de la 

lengua §rabe.  

Por otra parte, la lengua §rabe no es una lengua dif²cil, sino diferente. 

No se debe extrapolar la idea de desconocido a la dificultad que pueda 

conllevar el aprendizaje de la lengua. Su estudio presenta las mismas 

dificultades que de otras lenguas como el ingl®s o el franc®s. No obs-

tante, hay que saber escoger las herramientas adecuadas para poder en-

se¶ar lengua §rabe de una manera din§mica y eficaz.  

Adem§s de todo esto, hay que priorizar las necesidades de los propios 

alumnos. Los alumnos que estudian una segunda lengua (L2) buscan 

poder usarla, por lo que hay que centrarse en el uso y no tanto en las 

formas. A pesar de todas las excepciones que pueda tener la lengua 

§rabe, hay que poder adaptarse a los alumnos con el fin de motivarles y 

hacer que se apasionen por su estudio.  

Con todo, es preciso tener en cuenta que los alumnos no son iguales por 

lo que esta propuesta de innovaci·n docente puede ser adaptada a las 

necesidades de los alumnos. En este sentido, se debe tener en cuenta 

que la sociedad evoluciona, al mismo tiempo que las metodolog²as de 

ense¶anza y aprendizaje, por lo que la lengua §rabe debe poder adap-

tarse a esta situaci·n. De este modo, debe fomentarse el estudio de la 

lengua §rabe como cualquier otra lengua, desmontando mitos y proble-

mas que pueda suscitar. 
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CAPĉTULO 4 

INNOVACIčN DOCENTE APLICADA  

AL ESTUDIO DE LA LENGUA ĆRABE:  

D£JATE LLEVAR A UN MUNDO IDEAL 

SALUD ADELAIDA FLORES BORJABAD 
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1. INTRODUCCIčN 

Este trabajo es una propuesta de investigaci·n docente para mejorar el 

proceso de ense¶anza y aprendizaje de la lengua §rabe. Tradicional-

mente, la lengua §rabe se ha estudiado en base a normas gramaticales, 

dejando a un lado la funci·n comunicativa. Asimismo, en los ¼ltimos 

a¶os han surgido materiales que han mejorado esta situaci·n, pera a¼n 

sigue siendo deficiente. De hecho, muchos alumnos confirman no poder 

mantener una conversaci·n normal en lengua §rabe cuando terminan su 

estudio durante la etapa universitaria. Por esta raz·n, se promueve un 

sentimiento de apat²a y desmotivaci·n generalizado.  

Teniendo esto en cuenta, esta propuesta de innovaci·n docente est§ des-

tinada a los alumnos de Idioma Moderno IV Lengua Ćrabe de la Uni-

versidad de M§laga. Hay que tener en cuenta que dentro de esta univer-

sidad no existe un departamento espec²fico de lengua §rabe, por lo que 

el estudio de la lengua est§ orientado a aquellos alumnos que estudian 

una segunda lengua. Los alumnos que se han expuesto a esta actividad, 

por tanto, pertenecen al grado de Estudios Ingleses y al doble grado de 

Estudios Ingleses y Educaci·n, por lo que son bastante heterog®neos. 

No obstante, cabe destacar que todos rondan la misma edad, por lo que 

es un hecho significativo para poder realizar la propuesta de innovaci·n 

docente. Del mismo modo, hay que se¶alar que el grupo no es muy 

numeroso, debido a que muchos alumnos desechan la idea de estudiar 

§rabe porque es vista como una lengua compleja y dif²cil de abordar.  



 

Como consecuencia de esta situaci·n, se han establecido diferentes hi-

p·tesis que se ir§n analizando a lo largo de todo el proceso:  

Primera Hip·tesis: El §rabe es una lengua apta para la comunicaci·n 

por lo que se puede estudiar igual que otra lengua, resultando ser atrac-

tiva para los alumnos. En este contexto, se pueden llevar a cabo activi-

dades que desarrollen tanto las destrezas orales como escritas.  

Segunda Hip·tesis: La utilizaci·n de canciones y pel²culas favorece el 

desarrollo de la lengua, despertando el inter®s de los alumnos. Esto se 

debe porque se apela al intelecto y a la emoci·n, haciendo que los alum-

nos se motiven cada vez m§s. En este sentido, se recurre a la escena Un 

Mundo Ideal de la pel²cula Aladd²n, debido a su posible conexi·n con 

el mundo §rabe y a la cercan²a de los propios alumnos.  

Tercera Hip·tesis: La lengua §rabe se puede estudiar utilizando dife-

rentes enfoques que permitan desarrollar habilidades cognitivas que fo-

menten la creatividad de los propios alumnos. El hecho de recurrir a la 

m¼sica como pretexto permite que el alumno pueda desarrollar la len-

gua m§s all§ de lo est§ usando, por lo que existe un aprendizaje natural 

y sencillo que no se ci¶e a normas gramaticales y listas de vocabulario.  

Una vez establecidas las hip·tesis, se ha establecido el siguiente objetivo 

general: impulsar un enfoque m§s din§mico para la ense¶anza de la 

§rabe, incentivando el inter®s de los estudiantes en expandir su compren-

si·n, y creando experiencias de aprendizaje significativas y memorables 

mediante el uso de la m¼sica y la creatividad. Siguiendo este objetivo 

que general, se han planteado los siguientes objetivos espec²ficos: (1) 

incrementar el repertorio l®xico en §rabe referente a naciones §rabes y 

m®todos de transporte, empleando el dibujo como fuente de inspira-

ci·n; (2) presentar la sintaxis de la oraci·n nominal y su aplicaci·n para 

que el estudiante pueda utilizarla de manera activa y din§mica; y (3) 

cultivar competencias ling¿²sticas que faciliten el perfeccionamiento de 

la pronunciaci·n y la comprensi·n auditiva del idioma §rabe. 

  



 

2. METODOLOGĉA 

Este trabajo es una propuesta de investigaci·n docente para mejorar el 

proceso de ense¶anza y aprendizaje de la lengua §rabe. Tradicional-

mente, la lengua §rabe se ha estudiado en base a normas gramaticales, 

dejando a un lado la funci·n comunicativa. Asimismo, en los ¼ltimos 

a¶os han surgido materiales que han mejorado esta situaci·n, pera a¼n 

sigue siendo deficiente. De hecho, muchos alumnos confirman no poder 

mantener una conversaci·n normal en lengua §rabe cuando terminan su 

estudio durante la etapa universitaria. Por esta raz·n, se promueve un 

sentimiento de apat²a y desmotivaci·n generalizado.  

Teniendo esto en cuenta, esta propuesta de innovaci·n docente est§ des-

tinada a los alumnos de Idioma Moderno IV Lengua Ćrabe de la Uni-

versidad de M§laga. Hay que tener en cuenta que dentro de esta univer-

sidad no existe un departamento espec²fico de lengua §rabe, por lo que 

el estudio de la lengua est§ orientado a aquellos alumnos que estudian 

una segunda lengua. Los alumnos que se han expuesto a esta actividad, 

por tanto, pertenecen al grado de Estudios Ingleses y al doble grado de 

Estudios Ingleses y Educaci·n, por lo que son bastante heterog®neos. 

No obstante, cabe destacar que todos rondan la misma edad, por lo que 

es un hecho significativo para poder realizar la propuesta de innovaci·n 

docente. Del mismo modo, hay que se¶alar que el grupo no es muy 

numeroso, debido a que muchos alumnos desechan la idea de estudiar 

§rabe porque es vista como una lengua compleja y dif²cil de abordar.  

Como consecuencia de esta situaci·n, se han establecido diferentes hi-

p·tesis que se ir§n analizando a lo largo de todo el proceso:  

Primera Hip·tesis: El §rabe es una lengua apta para la comunicaci·n 

por lo que se puede estudiar igual que otra lengua, resultando ser atrac-

tiva para los alumnos. En este contexto, se pueden llevar a cabo activi-

dades que desarrollen tanto las destrezas orales como escritas.  

Segunda Hip·tesis: La utilizaci·n de canciones y pel²culas favorece el 

desarrollo de la lengua, despertando el inter®s de los alumnos. Esto se 

debe porque se apela al intelecto y a la emoci·n, haciendo que los alum-

nos se motiven cada vez m§s. En este sentido, se recurre a la escena Un 



 

Mundo Ideal de la pel²cula Aladd²n, debido a su posible conexi·n con 

el mundo §rabe y a la cercan²a de los propios alumnos.  

Tercera Hip·tesis: La lengua §rabe se puede estudiar utilizando dife-

rentes enfoques que permitan desarrollar habilidades cognitivas que fo-

menten la creatividad de los propios alumnos. El hecho de recurrir a la 

m¼sica como pretexto permite que el alumno pueda desarrollar la len-

gua m§s all§ de lo est§ usando, por lo que existe un aprendizaje natural 

y sencillo que no se ci¶e a normas gramaticales y listas de vocabulario.  

Una vez establecidas las hip·tesis, se ha establecido el siguiente objetivo 

general: impulsar un enfoque m§s din§mico para la ense¶anza de la 

§rabe, incentivando el inter®s de los estudiantes en expandir su compren-

si·n, y creando experiencias de aprendizaje significativas y memorables 

mediante el uso de la m¼sica y la creatividad. Siguiendo este objetivo 

que general, se han planteado los siguientes objetivos espec²ficos: (1) in-

crementar el repertorio l®xico en §rabe referente a naciones §rabes y m®-

todos de transporte, empleando el dibujo como fuente de inspiraci·n; (2) 

presentar la sintaxis de la oraci·n nominal y su aplicaci·n para que el 

estudiante pueda utilizarla de manera activa y din§mica; y (3) cultivar 

competencias ling¿²sticas que faciliten el perfeccionamiento de la pro-

nunciaci·n y la comprensi·n auditiva del idioma §rabe. 

3. PROPUESTA DE INNOVACIčN DOCENTE 

Para poner en marcha esta propuesta de innovaci·n docente, se han 

planteado en un primer momento los contenidos gramaticales y l®xicos 

que se quieren poner en pr§ctica. Respecto a la gram§tica, se persigue 

que el alumno sea capaz de usar oraciones nominales y pueda distinguir 

la diferencia entre una oraci·n nominal y verbal en §rabe de una manera 

natural. De este modo, los alumnos deben ser capaces de desarrollar la 

conjugaci·n verbal en presente y pasado para hablar de lo que ocurre 

en el v²deo que van a ver.  

Por otro lado, el vocabulario que van a tratar se divide en dos bloques 

fundamentales. En primer lugar, van a tener que reconocer los pa²ses, 

as² como los lugares. Dicho de otro modo, tienen que aprender a si-

tuarse en un lugar y conocer los diferentes pa²ses §rabes. Por otra parte, 



 

deben poder descifrar los medios de transporte, teniendo en cuenta que 

los protagonistas vuelan en una alfombra m§gica, de manera que tienen 

que poder identificarla y buscar alternativas, usando su realidad m§s 

cercana.  

En cuanto a la competencia cultural, se desarrolla una actitud positiva 

hacia la literatura §rabe cl§sica. Asimismo, se relaciona esta historia 

con el cine de animaci·n norteamericano, se¶alando sus errores y sus 

aciertos. De este modo, se busca poner en relieve una cultura que mu-

chas veces es confundida.  

3.1. PROPUESTA DE ACTIVIDAD DE INNOVACIčN DOCENTE 

Esta propuesta de innovaci·n docente va dirigida a los alumnos de se-

gundo curso del grado de Estudios Ingleses y el doble grado de Estudios 

Ingleses y Educaci·n Primaria. Est§ planteada para realizarse en seis 

sesiones, donde los alumnos aprender§n un vocabulario espec²fico re-

lacionado con los medios de transporte y los pa²ses §rabes y sus capita-

les. Cada sesi·n dura una hora y media y en ella se han preparado dife-

rentes actividades en torno a la canci·n Un Mundo Ideal de la pel²cula 

de Disney Aladd²n en Ćrabe.  

Primera Sesi·n: Esta primera sesi·n consiste en explicar de forma ma-

gistral la pel²cula. El profesor debe contar a los alumnos el origen de la 

pel²cula con el fin de que todos los alumnos se sientan familiarizados. 

Un vez puestos en situaci·n, el profesor explicar§ los medios de trans-

porte en §rabe, as² como los pa²ss §rabes, con el fin de cerciorarse de 

que existe un conocimiento previo a la actividad. 

El objetivo de esta sesi·n es poner en situaci·n a los alumnos, aal 

mismo tiempo que se relaciona la lengua con la cultura §rabe. En este 

sentido, los alumnos deben aprender a identificar la pel²cula Aladd²n 

con un cuento que se incluy· a posteriori en el libro Las Mil y Una 

Noches. Por tanto, se favorece el desarrollo de la competencia cultural 

o intercultural en el propio aula.  

Segunda Sesi·n: Los alumnos deber§n estudiar el vocabulario de la 

sesi·n anterior con el fin de poder utilizarlo durante esta sesi·n. En este 

sentido, los alumnos deben responder a un cuestionario sobre la pel²cula 



 

Aladd²n y, m§s concretamente, sobre la escena que van a ver. Este cues-

tionario debe hacerse de manera individual para que cada alumno ponga 

en pr§ctica el conocimiento adquirido en la sesi·n anterior. Una vez 

respondido el cuestionario, en esta misma sesi·n, se har§ una puesta en 

com¼n, donde los alumnos expresar§n sus dudas. El cuestionario (tabla 

1) muestra preguntas generales sobre la tem§tica de la escena, con el 

fin de los alumnos conozcan mejor a los protagonistas. Los alumnos 

deben poder relacionar los personajes que van a ver para situarse en un 

momento adecuado. Para ello, deben responderlo de manera escrita, as² 

como tambi®n compartir de manera oral las respuestas. En este con-

texto, esta sesi·n va destinada a fomentar la destreza oral, as² como la 

escrita de una manera dirigida. 

De este modo, se pone en marcha un aprendizaje colaborativo en el que 

se pone en el centro al alumno. As² pues, el objetivo de esta sesi·n es 

aprender a utilizar este vocabulario de una manera din§mica y espont§-

nea, con el fin de poder usarlo m§s adelante. Por esta raz·n esta sesi·n 

prepara a los alumnos para la sesi·n siguiente, haciendo que sean capa-

ces de identificar expresiones y pababras de una manera f§cil y dirigida.  

TABLA 1: Cuestionario previo a la escena.  

 

 

Tercera Sesi·n: Durante esta sesi·n los estudiantes comenzar§n a ver 

el v²deo. Los alumnos deben repasar todo el vocabulario y estructuras 

vistas en las dos sesiones anteriores con el fin de poder seguir la sesi·n. 

El v²deo se reproducir§ dos veces. La primera vez puede considerarse 

como una toma de contacto con la canci·n, la m¼sica y la letra. De este 

modo, se generar§ un debate en el que los alumnos deber§n comentar 



 

lo que han comprendido, as² como tambi®n lo que han visto durante la 

escena.  

Posteriormente, se les entrega un segundo cuestionario y se lee en clase. 

As² pues, se persigue resolver dudas y hacer que los alumnos entiendan 

bien lo que se les est§ preguntando. Una vez analizadas y comprendidas 

las preguntas, los estudiantes ver§n otra vez el v²deo y deber§n respon-

der a las preguntas de manera individual. Tras responder a las preguntas, 

los alumnos deber§n compartir las respuestas con los compa¶eros con el 

fin de comprobar si han comprendido o no lo que han visto en el v²deo.  

En este contexto, el objetivo de esta sesi·n es mejorar la comprensi·n 

oral a trav®s de la capacidad audiovisual. Los alumnos deber§n com-

prender lo que dicen los personajes, as² como tambi®n identificar la mu-

sicalidad con la letra de la canci·n. As², los alumnos podr§n identificar 

las palabras de una manera m§s din§mica y eficaz.  

TABLA 2: Cuestionario de comprensi·n de la escena 

 

 

Cuarta Sesi·n: Los alumnos deben estudiar lo visto en la sesi·n ante-

rior. En esta sesi·n los alumnos deber§n comprender por completo la 

letra de la canci·n. Para ello, se inicia la sesi·n con un visionado del 

v²deo y la canci·n con el fin de recordar un poco la escena que vieron 

en la ¼ltima sesi·n. Una vez vista, se les entrega a los alumnos la letra 

de la canci·n con huecos que deber§n completar. No obstante, antes de 

completar los huecos, se procede a hacer una lectura de la letra para 

comprobar que entienden lo que dice la canci·n. A continuaci·n, se 



 

pasa a averiguar qu® tipo de palabra podr²a aparecer en cada hueco, 

haciendo una lluvia de ideas con toda la clase. Finalmente, se procede 

a volver a escuchar la canci·n y a completar los huecos libres. 

En este sentido, el objetivo de esta sesi·n es mejorar la comprensi·n 

lectora. As² los alumnos, tienen que relacionar las sesiones anteriores 

con la letra de la canci·n. Dicho de otro modo, les permite conocer su 

progreso, as² como tambi®n comprobar si han comprendido lo que han 

ido viendo en clases anteriores. De este modo, se fomenta el pensa-

miento cr²tico, as² como la reflexi·n dentro de la actividad, al mismo 

tiempo que se promueve el dinamismo.  

Quinta Sesi·n: Esta sesi·n consiste en un debate. Los estudiantes de-

ben recabar toda la informaci·n que se ha ido viendo durante las sesio-

nes y deben hacer un debate sobre Aladd²n. Teniendo en cuenta todo 

esto, los alumnos deben ser capaces de compartir opiniones tanto de la 

pel²cula como la escena. As² pues, este debate se har§ de dos maneras 

con el fin de de primar el aprendizaje. En un primer momento, los alum-

nos deber§n trabajar por parejas y explicar y comentar el v²deo que han 

visto en sesiones anteriores. Tras este peque¶a conversaci·n, cada pa-

reja tendr§ que exponer en grupo los diferentes puntos y conclusiones 

a los que han llegado.  

En este contexto, el objetivo de esta sesi·n es promover la destreza oral. 

Los alumnos deben ser capaces de manejar el vocabulario y la gram§-

tica vista en clase de una manera clara y precisa. Como consecuencia, 

los alumnos se sienten c·modos y motivados porque usan la lengua con 

fines comunicativos, poni®ndola en un contexto determinado.  

Sexta Sesi·n: En esta sesi·n los alumnos deben escribir una historia. 

Se mantienen las parejas de la sesi·n anterior. Una vez m§s se visiona 

el v²deo de la escena con el fin de hacer un peque¶o recordatorio de lo 

que llevan visto hasta ahora. Tras realizar este visionado, los alumnos 

por grupos de dos deben crear una historia paralela a la pel²cula en la 

que Aladd²n y Jasmine son los protagonistas. Deben narrar lo que ocu-

rre despu®s de la escena que han visto, creando una historia m§s all§ de 

la pel²cula. Para ello, podr§n utilizar todos los medios que han adqui-

rido a lo largo de su trayectoria como estudiantes de lengua §rabe. Tras 



 

acabar la historia los alumnos deber§n compartirla con el resto de los 

compa¶eros.  

El objetivo de esta sesi·n es mejorar la producci·n escrita, as² como 

tambi®n promover la imaginaci·n y la creatividad de los alumnos. No 

tienen que realizar un texto cl§sico, sino que deben contar una historia 

de ficci·n, de manera que pueden ser todo lo creativos que quieran. As² 

pues, el uso de la creatividad pone de manifiesto que los alumnos me-

joran considerablemente, dado que no se sienten presionados bajo nin-

g¼n concepto.  

3.2. SISTEMA DE EVALUACIčN 

La evaluaci·n que se propone es formativa y sumativa. Los alumnos 

deben ir estudiando poco a poco todo lo que se va viendo en las dife-

rentes sesiones y deben ponerlo en pr§ctica. Siguiendo esta l²nea, el 

profesor debe ir recabando datos y observando la participaci·n de cada 

alumno durante todo el proceso. Adem§s de esto, el profesor al final 

deber§ recoger los cuestionarios as² como las actividades hechas en las 

sesiones para comprobar que hay un progreso adecuado en toda esta 

propuestas de innovaci·n docente.  

Por otro lado, tambi®n se incluye un cuestionario de autoevaluaci·n 

grupal. Dicho de otro modo, tanto las exposiciones orales como la pro-

ducci·n escrita son realizadas por grupos de dos personas. Por tanto, 

cada grupo tendr§ un cuestionario en el que debe identificar los fallos 

que hayan podido tener sus compa¶eros. Este hecho aporta al profesor 

una clave esencial para comprobar que el resto de los alumnos no s·lo 

han estado atentos, sino que tambi®n son capaces de distinguir errores 

en lengua §rabe de una manera relajada.  

En cuanto a las preguntas de este cuestionario, est§n realizadas en es-

pa¶ol y los alumnos deben identificar errores gramaticales, l®xicos, fo-

n®ticos y fonol·gicos. Tras identificarlos, lo entregar§n al profesor 

quien proceder§ a evaluarlos junto a todo lo dem§s.  



 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, se pone de manifiesto que la lengua §rabe se puede 

aprender m§s all§ de los m®todos basados en la traducci·n. Se han desa-

rrollado diferentes actividades, mezclando diferentes m®todos de ense-

¶anza y aprendizaje que han permitido ense¶ar lengua §rabe de una ma-

nera m§s din§mica de lo que se hac²a antes. De este modo, se ha conse-

guido despertar el inter®s de los alumnos en todo momento, sinti®ndose 

m§s motivados que antes de realizar estas sesiones.  

Siguiendo esta l²nea, se muestra que la lengua §rabe est§ndar es una 

lengua apta para la comunicaci·n. A trav®s de una canci·n los alumnos 

han sido capaces de desarrollar una historia y poner en relieve una con-

versaci·n. Asimismo, han mejorado su capacidad auditiva, as² como 

tambi®n la comprensi·n lectora. Por todo ello, esta propuesta de inno-

vaci·n d§ncete ha mostrado que la lengua §rabe no es una lengua 

muerta y que se puede usar para la comunicaci·n de una manera din§-

mica y eficaz.  

Adem§s de esto, se ha comprobado que los alumnos han mejorado la 

escritura, as² como tambi®n la pronunciaci·n. El hecho de escuchar va-

rias veces la canci·n ha permitido que la pronunciaci·n mejore, as² 

como tambi®n se integren estructuras gramaticales de forma natural. En 

este contexto, no se ha centrado la propuesta de innovaci·n docente en 

marcar unas normas, sino que se ha optado por un aprendizaje natural, 

donde se ha podido comprobar que los estudiantes de lengua §rabe han 

aprendido de una manera m§s eficaz, sinti®ndose m§s c·modos y dis-

frutando todo el proceso de las sesiones realizadas.  

Asimismo, tambi®n hay que resaltar la importancia de la musicalidad y 

de la m¼sica en s². El vocabulario se ha adquirido mucho mejor gracias 

a la melod²a de la canci·n, es decir, los alumnos han sido capaces de 

tararear la canci·n e ir adquiriendo las estructuras ling¿²sticas de una 

manera natural y sencilla. Por tanto, se pone de manifiesto que la m¼-

sica nos ayuda a comprender y aprender una segunda lengua (L2), de-

jando a un lado las listas de vocabulario y normas gramaticales. Del 

mismo modo, esta canci·n tambi®n ha permitido apelar al plano emo-

cional, en tanto que los alumnos todos han visto Aladd²n en su infancia, 



 

por lo que el v²deo ha suscitado recuerdos que favorecen tambi®n el 

aprendizaje. Dicho con otras palabras, los alumnos se han sentido iden-

tificados con las sesiones y las actividades, de manera que se ha pro-

movido as² la motivaci·n. 

Por otro lado, esta propuesta de innovaci·n docente conecta, a su vez, 

con la literatura §rabe. No podemos olvidar que el cuento de Aladd²n 

se encuentra dentro de Las Mil y Una Noches. Aunque hay muchas du-

das de su autor²a, es cierto que ha permitido relacionar todas las activi-

dades con un momento literario esplendoroso dentro de la literatura cl§-

sica §rabe. As² pues, se ha apelado tambi®n a la destreza cultural, mos-

trando que una lengua es la fuente de toda cultura. Asimismo, se ha 

relacionado su irrupci·n literaria con la producci·n cinematogr§fica, 

reflejando que la pel²cula de Aladd²n es una adaptaci·n de Walt Disney 

Company que poco tiene que ver con el cuento original. Por este mo-

tivo, tambi®n han permitido esta propuesta de innovaci·n docente ana-

lizar las cuestiones y malentendidos con respecto al mundo §rabe.  

5. CONCLUSIONES 

Como conclusi·n, cabe decir que esta propuesta de innovaci·n docente 

abre la puerta a nuevas posibilidades referentes a la ense¶anza de la 

lengua §rabe. La lengua §rabe tradicionalmente se ha estudiado como 

una lengua muerta, en tanto que se han memorizado reglas gramatica-

les, as² como listas de vocabulario. No obstante, se ha olvidado la parte 

comunicativa que implica el uso de dicha lengua.  

En este contexto, el desarrollo de este trabajo pone de manifiesto que 

es una lengua que se puede usar para la comunicaci·n y que incluye 

diferentes contextos. Este hecho favorece la motivaci·n del alumno que 

se siente atra²do desde un plano emocional, en tanto que se apela el 

sentimiento a trav®s de una pel²cula de la infancia. Por este motivo, el 

inter®s aumenta y se estable un v²nculo bastante fuerte que favorece el 

aprendizaje de la lengua.  

Con todo, este trabajo ha pretendido arrojar luz a estudios posteriores 

sobre la lengua §rabe. Ha pretendido se¶alar la importancia en la comu-

nicaci·n y la relaci·n con otras disciplinas. Asimismo, se ha 



 

vislumbrado como el arte puede ser esencial a la hora de provocar emo-

ciones que nos lleven a aprender, por lo que es necesario observar y 

comprobar cu§les son las emociones de nuestros alumnos para poder 

dirigirnos a ellos. Es cierto que no todos los alumnos son iguales, por 

lo que es necesario adaptarse a las circunstancias del alumnado con el 

fin de encontrar aquello que les emociona y poder transformarlo. Pues, 

ese sentimiento es el que nos da el dinamismo suficiente para generar 

una comunicaci·n plena, usando la lengua como puente.  
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1. INTRODUCCIčN 

En el din§mico contexto socioecon·mico y cultural actual, caracteri-

zado por una creciente interconexi·n global y una diversidad cultural 

sin precedentes, la habilidad para dominar idiomas extranjeros, para co-

municarse efectivamente en diferentes idiomas y adquirir competencias 

ling¿²sticas no solo se considera una ventaja competitiva, sino que se 

ha convertido en un requisito indispensable para fomentar la integra-

ci·n plena y el desarrollo personal y profesional en un mundo cada vez 

m§s interdependiente, globalizado y pluriling¿e. Esta demanda no se 

limita meramente a una aspiraci·n, sino que es una realidad palpable 

que se establece como una condici·n sine qua non y una necesidad im-

perante en la sociedad contempor§nea (Paredes, 2019). Asimismo, en 

un contexto cultural diverso y en constante cambio, el dominio de m¼l-

tiples idiomas facilita la comprensi·n intercultural, promueve el respeto 

hacia la diversidad y contribuye a la construcci·n de puentes entre di-

ferentes comunidades y sociedades. Esta habilidad ling¿²stica no solo 

ampl²a el horizonte de experiencias y perspectivas individuales, sino 

que tambi®n fortalece los lazos sociales y promueve la cohesi·n en una 

sociedad cada vez m§s plural. 

En consonancia con las directrices del Espacio Europeo de Educaci·n 

Superior, se reconoce la importancia de promover pol²ticas e iniciativas 

educativas que impulsen el desarrollo de habilidades ling¿²sticas en to-

dos los niveles educativos. El reconocimiento de la importancia de las 

habilidades ling¿²sticas como competencia fundamental se basa en la 



 

comprensi·n de que la comunicaci·n transcultural y multiling¿e cons-

tituyen un factor clave en la construcci·n de sociedades inclusivas y 

progresistas. Estas iniciativas est§n dise¶adas con el objetivo de facili-

tar la comunicaci·n efectiva, promover la movilidad acad®mica y pro-

fesional y fomentar la cooperaci·n internacional tanto en entornos aca-

d®micos como laborales. 

La educaci·n, como agente de cambio y desarrollo, tiene la responsa-

bilidad de responder a estas necesidades emergentes por lo que se ha 

llevado a un replanteamiento fundamental de los enfoques tradicionales 

de ense¶anza aprendizaje de lenguas extranjeras y la adopci·n de enfo-

ques innovadores en este proceso. Hist·ricamente, la metodolog²a tra-

dicional se ha centrado en la traducci·n y la escritura, con un protago-

nismo limitado del estudiante en su propio proceso de aprendizaje, as² 

como una atenci·n insuficiente a la comunicaci·n oral y el escaso uso 

de recursos digitales. Sin embargo, en el contexto contempor§neo, mar-

cado por la r§pida evoluci·n de la tecnolog²a y la creciente intercone-

xi·n global, se ha producido un cambio paradigm§tico en la forma en 

que concebimos y practicamos la ense¶anza de idiomas. Este cambio 

se ha traducido en la adopci·n generalizada de un enfoque m§s centrado 

en el estudiante y adaptado a las demandas de la era digital. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS GENERALES 

 Investigar y proponer estrategias innovadoras para el desarro-

llo efectivo de la competencia ling¿²stica en el contexto de la 

ense¶anza de lenguas extranjeras, con el fin de mejorar el pro-

ceso de aprendizaje y promover un dominio m§s completo y 

fluido del idioma objetivo por parte de los estudiantes. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Investigar c·mo el rol del docente como gu²a puede influir en 

el desarrollo de la competencia ling¿²stica de los estudiantes 

en el contexto del aprendizaje de idiomas extranjeros. 



 

 Analizar c·mo las aportaciones de distintas disciplinas pueden 

ser aplicadas espec²ficamente para mejorar la adquisici·n y el 

dominio de habilidades ling¿²sticas en un entorno educativo 

de ense¶anza de idiomas. 

 Desarrollar metodolog²as innovadoras que fomenten la pr§c-

tica activa y aut·noma de las habilidades ling¿²sticas, inclu-

yendo la expresi·n oral y escrita, la comprensi·n auditiva y 

lectora, a trav®s de enfoques centrados en el estudiante y adap-

tados a las demandas de la era digital. 

 Evaluar el impacto de estas metodolog²as innovadoras en el 

desarrollo de la competencia ling¿²stica de los estudiantes, 

tanto en t®rminos de fluidez y precisi·n en la comunicaci·n 

oral y escrita, como en la comprensi·n y producci·n de textos 

escritos y orales en el idioma extranjero. 

 Proporcionar recomendaciones espec²ficas para el dise¶o de 

actividades y materiales de ense¶anza que promuevan el desa-

rrollo integral de la competencia ling¿²stica en el aula de idio-

mas, teniendo en cuenta las necesidades individuales de los 

estudiantes y los principios pedag·gicos fundamentales. 

 Contribuir al avance del conocimiento en el campo de la en-

se¶anza de lenguas extranjeras, ofreciendo evidencia emp²rica 

y te·rica sobre la eficacia de enfoques innovadores y basados 

en la evidencia para mejorar la competencia ling¿²stica de los 

estudiantes en un entorno educativo de ense¶anza de idiomas. 

3. METODOLOGĉA 

Partiendo de aportaciones y descubrimientos provenientes de diversas 

disciplinas y haciendo uso eficiente de la tecnolog²a, se ha producido 

una revoluci·n en la forma en que concebimos y practicamos la ense-

¶anza de idiomas. Estas innovaciones han dado lugar al desarrollo de 

metodolog²as educativas innovadoras, altamente efectivas que buscan 

promover un aprendizaje din§mico, m·vil, colaborativo, activo, aut·-

nomo y responsable por parte de los alumnos (Bueno Torrens, 2017). 



 

Estas metodolog²as innovadoras representan un cambio radical en la 

forma en que los estudiantes se involucran con el proceso de aprendi-

zaje. En lugar de adoptar un enfoque pasivo y receptivo, los estudiantes 

son alentados a asumir un rol activo en la construcci·n de su propio 

conocimiento. Se promueve el aprendizaje m·vil, permitiendo a los 

alumnos a acceder a recursos educativos en cualquier momento y en 

cualquier lugar, adaptando as² el proceso de aprendizaje a sus propias 

necesidades y preferencias individuales. Adem§s, se fomenta el apren-

dizaje colaborativo, donde se trabaja en equipo para alcanzar los obje-

tivos comunes, compartiendo ideas, conocimientos y experiencias. Esta 

colaboraci·n no solo enriquece el proceso de aprendizaje, sino que tam-

bi®n promueve habilidades sociales y de comunicaci·n esenciales para 

vivir en sociedad. El enfoque activo implica la participaci·n de los es-

tudiantes en actividades pr§cticas y significativas que promueven el uso 

real y contextualizado del idioma. Se utilizan t®cnicas como el apren-

dizaje basado en proyectos, el juego de roles y la simulaci·n de situa-

ciones reales para mejorar la fluidez ling¿²stica y la confianza del estu-

diante en su capacidad para comunicarse en el idioma extranjero (Gui-

ll®n, 2017).  

La autonom²a y la responsabilidad del alumno en su propio proceso de 

aprendizaje son aspectos fundamentales de estas metodolog²as. Se 

alienta a los estudiantes a tomar el control de su aprendizaje, estable-

ciendo metas personales, monitoreando su progreso y reflexionando so-

bre sus experiencias de aprendizaje. Esto promueve no solo la indepen-

dencia y la autodisciplina, sino tambi®n una mayor motivaci·n y com-

promiso con el aprendizaje a largo plazo (Falco & Kuz, 2016; L·pez & 

Moya, 2012). 

En esta nueva perspectiva educativa, seg¼n Butcher (2015) el docente 

asume un rol de gu²a en el proceso de ense¶anza-aprendizaje, donde se 

prioriza la integraci·n curricular del aprendizaje de idiomas en diversas 

§reas del conocimiento, se enfatiza la transversalidad y la interdiscipli-

nariedad, y se garantiza una educaci·n integral que abarca tanto el desa-

rrollo ling¿²stico como otras habilidades cognitivas y sociales. Este en-

foque centrado en el estudiante permite crear un entorno educativo 



 

enriquecedor y estimulante que fomenta el crecimiento acad®mico y 

personal de todos los involucrados. 

Por tanto, el papel del docente como gu²a en la educaci·n es fundamen-

tal en el contexto acad®mico actual. M§s all§ de ser simplemente un 

transmisor de conocimientos, el docente act¼a como facilitador del pro-

ceso de aprendizaje, orientando y apoyando a los estudiantes en su 

desarrollo acad®mico y personal y adoptando el rol de: 

 Facilitador del Aprendizaje: El docente asume el rol de facili-

tador del aprendizaje al guiar a los estudiantes a trav®s de ac-

tividades y experiencias que les permitan construir su propio 

conocimiento. En lugar de impartir conocimientos de manera 

pasiva, el docente crea un entorno de aprendizaje interactivo 

y participativo donde los estudiantes son protagonistas activos 

de su propio proceso de aprendizaje. 

 Promotor de la Autonom²a: El docente fomenta la autonom²a 

de los estudiantes al alentarlos a asumir la responsabilidad de 

su propio aprendizaje. Esto implica brindarles las herramien-

tas y recursos necesarios para que puedan investigar, explorar 

y descubrir por s² mismos, as² como tambi®n ense¶arles estra-

tegias efectivas de estudio y resoluci·n de problemas. 

 Gu²a en la Construcci·n de Conocimiento: El docente ayuda 

a los estudiantes a construir su conocimiento a partir de sus 

experiencias previas, intereses y necesidades individuales. A 

trav®s de la aplicaci·n de enfoques pedag·gicos centrados en 

el estudiante, como el aprendizaje basado en proyectos o el 

aprendizaje colaborativo, el docente facilita la integraci·n de 

nuevos conceptos y habilidades en el marco conceptual exis-

tente de los estudiantes. 

 Modelo a Seguir: El docente ejerce un papel de modelo a se-

guir al demostrar un compromiso con el aprendizaje continuo, 

la ®tica profesional y el respeto mutuo. Al mostrar un inter®s 

genuino por el bienestar acad®mico y personal de los 



 

estudiantes, el docente inspira confianza y motivaci·n en su 

labor educativa. 

 Apoyo y Orientaci·n: El docente brinda apoyo y orientaci·n in-

dividualizada a los estudiantes, identificando sus fortalezas y 

§reas de mejora, as² como tambi®n ofreciendo retroalimentaci·n 

constructiva y estrategias de mejora. Esto contribuye al desarro-

llo integral de los estudiantes, tanto a nivel acad®mico como per-

sonal (Beresaluce D²ez et al., 2014; C·rdova et al., 2022) 

Estas metodolog²as innovadoras no solo se centran en el desarrollo de 

habilidades comunicativas fundamentales, como la expresi·n oral y es-

crita, la comprensi·n auditiva y lectora, sino que tambi®n tienen como 

objetivo promover habilidades cognitivas superiores, como fomentar el 

pensamiento cr²tico y la resoluci·n de problemas, atendiendo a las ne-

cesidades individuales de cada estudiante y personalizando el proceso 

de aprendizaje (Bueno Torrens, 2017). Se busca no solo ense¶ar un 

idioma, sino tambi®n cultivar habilidades y competencias que sean re-

levantes y transferibles a otros contextos y disciplinas.  

En este contexto, se promueve una integraci·n de la tecnolog²a como 

metodolog²a innovadora en la que su utilizaci·n juega un papel funda-

mental, permitiendo la implementaci·n de nuevas pr§cticas educativas 

en el aula. El aprendizaje m·vil, por ejemplo, aprovecha los dispositi-

vos m·viles para ofrecer experiencias de aprendizaje contextualizadas 

y personalizadas (Garc²a Aretio, 2004; Zambrano, 2009)., mientras que 

el aprendizaje colaborativo fomenta la interacci·n entre los estudiantes 

y el trabajo en equipo para alcanzar objetivos comunes (Collazos & 

Mendoza, 2006; Matajira, 2005). 

Otras metodolog²as como el aprendizaje activo, el aprendizaje expe-

riencial y el aula invertida tambi®n est§n ganando popularidad en el 

§mbito educativo, ya que promueven una mayor participaci·n e invo-

lucraci·n del estudiante en su propio proceso de aprendizaje. Estas me-

todolog²as se basan en la realizaci·n de proyectos, la resoluci·n de pro-

blemas del mundo real y la inversi·n de roles tradicionales entre el do-

cente y el estudiante, lo que conduce a la consecuci·n de aprendizajes 

significativos y a una mayor motivaci·n por parte de todos los 



 

participantes (Becerril & Nah·n, 2022; Fidalgo-Blanco et al., 2020; 

Prieto et al., 2021). 

Asimismo, se promueve la evaluaci·n formativa que se ha convertido 

en una herramienta esencial en este nuevo paradigma educativo, ya que 

permite retroalimentar el proceso de aprendizaje de manera continua y 

adaptar las estrategias pedag·gicas a las necesidades individuales de 

los estudiantes. Esta evaluaci·n integral no se limita ¼nicamente a la 

medici·n de conocimientos ling¿²sticos, sino que tambi®n considera as-

pectos como el desarrollo de habilidades comunicativas, el pensamiento 

cr²tico y la capacidad de resolver problemas. 

La evaluaci·n formativa se basa en el principio de que el aprendizaje 

es un proceso din§mico y continuo, en el cual los estudiantes constru-

yen activamente su conocimiento a trav®s de la interacci·n con los con-

tenidos, el docente y sus compa¶eros. En este sentido, la retroalimenta-

ci·n constructiva desempe¶a un papel crucial al proporcionar informa-

ci·n espec²fica y oportuna sobre el desempe¶o del estudiante, identifi-

cando errores y §reas de mejora, y ofreciendo sugerencias concretas 

para el avance del aprendizaje. 

Uno de los aspectos m§s importantes de la evaluaci·n formativa es su 

capacidad para promover la autorreflexi·n y la autorregulaci·n del 

aprendizaje. Al recibir retroalimentaci·n sobre su desempe¶o, los estu-

diantes tienen la oportunidad de reflexionar sobre sus propias fortalezas 

y debilidades, identificar estrategias efectivas de aprendizaje y estable-

cer metas realistas para mejorar su rendimiento acad®mico. Esta auto-

rreflexi·n fomenta un enfoque m§s activo y aut·nomo del aprendizaje, 

empoderando a los estudiantes para que asuman un papel m§s activo en 

su propio proceso de aprendizaje. Adem§s, la evaluaci·n formativa 

tambi®n contribuye a crear un ambiente de aprendizaje colaborativo y 

de apoyo mutuo entre los estudiantes y el docente. Al proporcionar re-

troalimentaci·n individualizada y personalizada, el docente puede re-

conocer las necesidades y estilos de aprendizaje ¼nicos de cada estu-

diante, adaptando sus estrategias de ense¶anza y ofreciendo interven-

ciones espec²ficas para satisfacer esas necesidades. Esta atenci·n indi-

vidualizada fortalece la relaci·n entre el estudiante y el docente, 



 

promoviendo un sentido de pertenencia y compromiso con el proceso 

de aprendizaje. 

En la pr§ctica, la evaluaci·n formativa puede manifestarse de diversas 

formas, como la observaci·n en el aula, la revisi·n de trabajos y tareas, 

la realizaci·n de pruebas diagn·sticas, el uso de r¼bricas y listas de ve-

rificaci·n, entre otros. Lo importante es que estas estrategias est®n di-

se¶adas de manera que proporcionen retroalimentaci·n clara, espec²-

fica y relevante para el estudiante, de modo que pueda utilizarla de ma-

nera efectiva para mejorar su aprendizaje. Por tanto, se considera que 

la evaluaci·n formativa desempe¶a un papel crucial en la mejora del 

aprendizaje de los estudiantes puesto que al proporcionar retroalimen-

taci·n continua y constructiva promueve la autorreflexi·n, la autorre-

gulaci·n y el compromiso activo con el proceso de aprendizaje. Al 

adoptar un enfoque centrado en el estudiante y en la mejora continua, 

la evaluaci·n formativa no solo contribuye a mejorar el rendimiento 

acad®mico, sino que tambi®n promueve un desarrollo integral de los 

estudiantes, prepar§ndolos para enfrentar los desaf²os de un mundo en 

constante cambio y promoviendo una cultura de aprendizaje perma-

nente y aut·nomo (P®rez Pino et al., 2017; Popham, 2013; Talanquer, 

2015; Torres, 2013). 

Sobre la base de estos planteamientos metodol·gicos, se promueve el 

desarrollo de la competencia ling¿²stica en los alumnos entendida como 

una capacidad que permite al individuo comunicarse efectivamente en 

un idioma determinado y que va all§ de simplemente conocer el voca-

bulario y la gram§tica de un idioma; tambi®n implica la comprensi·n 

de las reglas culturales y sociales que rodean el uso del idioma en dife-

rentes contextos. Esta competencia se manifiesta en diversas habilida-

des ling¿²sticas, que incluyen la comprensi·n auditiva, la expresi·n 

oral, la comprensi·n lectora y la expresi·n escrita. La competencia lin-

g¿²stica es fundamental en la vida cotidiana, ya que nos permite inter-

actuar con otras personas, expresar nuestras ideas y emociones, y acce-

der a informaci·n y recursos en diferentes contextos sociales, educati-

vos y laborales. Adem§s, tener una competencia ling¿²stica s·lida en 

uno o m§s idiomas abre puertas a oportunidades profesionales y 



 

personales, facilitando la comunicaci·n intercultural y la participaci·n 

en la sociedad globalizada en la que vivimos. 

Esta competencia se desarrolla a lo largo del tiempo a trav®s de la ex-

posici·n al idioma, la pr§ctica activa y el aprendizaje continuo. Los 

alumnos pueden mejorar su competencia ling¿²stica participando en 

cursos de idiomas, interactuando con hablantes nativos, consumiendo 

contenido en el idioma de inter®s (como libros, pel²culas y m¼sica) y 

practicando regularmente las diferentes habilidades ling¿²sticas. Es im-

portante destacar que la competencia ling¿²stica es un proceso din§mico 

y en constante evoluci·n. Incluso los hablantes nativos de un idioma 

siguen aprendiendo y perfeccionando su competencia ling¿²stica a lo 

largo de sus vidas. Adem§s, esta competencia puede variar en funci·n 

del contexto y del nivel de dominio del idioma (Cantero Garc²a, 2014; 

Legr§n & B§sicas, 2010; Padilla G·ngora et al., 2008; Ruhstaller, 2004; 

S§ez, 2002). 

Para el desarrollo de esta competencia ling¿²stica se proponen metodo-

log²as que permitan desarrollar el contexto proposicional referido a la 

comprensi·n del significado de las palabras y oraciones en relaci·n con 

su entorno ling¿²stico y extraling¿²stico como por ejemplo el aprendi-

zaje basado en contextos, dise¶ando actividades y materiales que pre-

senten el lenguaje en contextos reales y significativos para los estudian-

tes. Por ejemplo, en lugar de ense¶ar vocabulario de forma aislada, se 

pueden utilizar situaciones cotidianas o escenarios espec²ficos para in-

troducir nuevas palabras y estructuras ling¿²sticas. Tambi®n se propone 

el aprendizaje experiencial con el objetivo de promover la participaci·n 

de los estudiantes en situaciones comunicativas aut®nticas donde pue-

dan aplicar el lenguaje en contextos pr§cticos. Esto puede incluir acti-

vidades como simulaciones de conversaciones, juegos de roles, visitas 

culturales o proyectos colaborativos que requieran el uso del idioma en 

situaciones concretas. Otra propuesta es utilizar un enfoque centrado en 

la comprensi·n del significado de las palabras y oraciones en su con-

texto ling¿²stico y extraling¿²stico. Esto implica ense¶ar a los estudian-

tes a identificar pistas contextuales, como el uso de pronombres, conec-

tores o referencias culturales, que les ayuden a comprender el signifi-

cado de las estructuras ling¿²sticas en diferentes situaciones 



 

comunicativas. Se destaca la importancia de utilizar materiales aut®nti-

cos, como art²culos de peri·dicos, podcasts, videos o canciones en el 

idioma objetivo, que reflejen situaciones y temas relevantes para los 

estudiantes. Esto les permite familiarizarse con el uso real del idioma 

en contextos aut®nticos y desarrollar habilidades de comprensi·n y ex-

presi·n oral y escrita. Por ¼ltimo, con el objetivo de fomentar la refle-

xi·n sobre el uso del lenguaje en diferentes contextos y situaciones co-

municativas se pueden incluir actividades de an§lisis de textos, discu-

siones en grupo sobre el significado y el uso de palabras y estructuras 

ling¿²sticas, y la identificaci·n de estrategias para mejorar la compren-

si·n y producci·n del lenguaje en diferentes contextos. 

Para el desarrollo de la morfolog²a y el conocimiento de la estructura 

interna de las palabras y de los procesos de formaci·n de nuevas pala-

bras se proponen estrategias metodol·gicas basadas en el an§lisis de 

palabras compuestas presentando a los alumnos palabras compuestas 

en el idioma objetivo y descomponerlas en sus componentes morfol·-

gicos, como prefijos, sufijos y ra²ces. Luego, analizar el significado de 

cada componente y c·mo se combina para formar el significado com-

pleto de la palabra compuesta. Tambi®n se pueden hacer actividades de 

derivaci·n y flexi·n con el dise¶o de actividades que permitan a los 

estudiantes practicar la formaci·n de palabras a partir de ra²ces y afijos. 

Por ejemplo, proporcionar una lista de palabras y pedirles que identifi-

quen la ra²z y los afijos, as² como la categor²a gramatical y el signifi-

cado de cada palabra derivada. Bas§ndonos en las nuevas metodolog²as 

sobre una base te·rica multidisciplinar se considera muy apropiado re-

currir a la tecnolog²a y utilizar recursos visuales, como diagramas y 

gr§ficos, para representar la estructura interna de las palabras y los pro-

cesos de formaci·n de nuevas palabras. Esto puede ayudar a los alum-

nos a visualizar y comprender mejor los conceptos morfol·gicos de ma-

nera m§s concreta y pr§ctica. Del mimo modo se proponen actividades 

de comparaci·n y contraste de los patrones morfol·gicos entre el 

idioma nativo de los estudiantes y el idioma objetivo. Identificar simi-

litudes y diferencias en la estructura de las palabras puede ayudarles a 

comprender mejor los conceptos morfol·gicos y a transferir su conoci-

miento de un idioma a otro. 



 

Con el objetivo de desarrollar la sintaxis y ayudar a comprender la es-

tructura y organizaci·n de las palabras en oraciones y frases, se deben 

ense¶ar a los estudiantes las reglas gramaticales y sint§cticas de la len-

gua objetivo, as² como las diferentes estructuras de oraciones. Esto in-

cluye el estudio de la concordancia, el orden de las palabras, la forma-

ci·n de preguntas y negaciones, entre otros aspectos sint§cticos. Para 

ello se proponen metodolog²as activas e innovadoras como por ejemplo 

la construcci·n colaborativa de oraciones dividiendo a los alumnos en 

grupos peque¶os y asignarles la tarea de crear oraciones utilizando di-

ferentes estructuras gramaticales y sint§cticas. Los estudiantes pueden 

trabajar juntos para construir oraciones significativas, asegur§ndose de 

aplicar correctamente las reglas gramaticales aprendidas. Tambi®n se 

puede recurrir a la gamificaci·n proponiendo juegos de roles gramati-

cales en los que los alumnos asuman diferentes roles y escenarios, y 

utilicen el lenguaje objetivo para interactuar entre s². Esto les brinda la 

oportunidad de practicar la aplicaci·n de las estructuras sint§cticas en 

situaciones comunicativas reales y significativas. O incluso se pueden 

crear historias colaborativas empezando una historia en clase y propo-

niendo a los alumnos que la contin¼en a¶adiendo oraciones que sigan 

una estructura gramatical espec²fica. Esto fomenta la creatividad, la co-

laboraci·n y la aplicaci·n pr§ctica de las reglas sint§cticas mientras los 

estudiantes construyen la narrativa de manera colectiva. Se pueden em-

plear tambi®n herramientas y recursos tecnol·gicos interactivos, como 

aplicaciones de aprendizaje de idiomas o plataformas en l²nea, que per-

mitan a los estudiantes practicar la construcci·n de oraciones y recibir 

retroalimentaci·n inmediata sobre su uso de la sintaxis. Otra opci·n es 

realizar tareas de manipulaci·n de palabras proporcionando a los alum-

nos tarjetas con palabras o partes de oraciones y pedirles que las mani-

pulen f²sicamente para crear nuevas oraciones. Esto les ayuda a visua-

lizar y experimentar con las diferentes estructuras sint§cticas de manera 

tangible y pr§ctica. Realizar proyectos de creaci·n de contenido tam-

bi®n brinda la oportunidad de aplicar de manera creativa y aut·noma lo 

que han aprendido sobre sintaxis en un contexto significativo y perso-

nal. Para ello se pueden proporcionar a los alumnos tarjetas con pala-

bras o partes de oraciones y pedirles que las manipulen f²sicamente para 

crear nuevas oraciones. 



 

En el marco del desarrollo de la competencia fon®tica y fonol·gica de 

los alumnos y para ayudarles a comprender los diferentes sonidos del 

habla y de c·mo estos sonidos se organizan y utilizan en la lengua que 

aprenden es importante que los estudiantes desarrollen habilidades de 

discriminación auditiva para poder distinguir y producir los sonidos de 

la lengua objetivo de manera adecuada. Esto incluye el estudio de la 

pronunciación, la entonación, el acento y la relación entre letras y soni-

dos. Con este objetivo se proponen actividades de gamificaci·n basadas 

en juegos de discriminaci·n auditiva que requieran que escuchen y dis-

tingan entre diferentes sonidos del habla. 

Por ejemplo, juegos de "Mar²a dice" donde los alumnos imitan sonidos 

espec²ficos seg¼n las instrucciones del docente, o juegos de "Adivina 

el sonido" donde identifican palabras o sonidos a partir de pistas audi-

tivas. Resulta tambi®n muy efectiva la utilizaci·n de herramientas tec-

nol·gicas como laboratorios de pronunciaci·n o aplicaciones m·viles 

que permitan a los alumnos grabar y comparar su pronunciaci·n con 

modelos nativos. Estas herramientas ofrecen retroalimentaci·n inme-

diata y personalizada, lo que facilita la pr§ctica y el perfeccionamiento 

de la pronunciaci·n. Igualmente se puede recurrir a utilizar recursos 

multimedia, como videos, pel²culas o programas de radio en el idioma 

objetivo, para exponerles a una variedad de acentos y estilos de habla. 

Esto les permite desarrollar una comprensi·n m§s amplia de la diversi-

dad de pronunciaciones en el idioma y mejorar su capacidad para en-

tender y adaptarse a diferentes variedades ling¿²sticas. Tambi®n se pue-

den dise¶ar actividades que desarrollen su conciencia fonol·gica, es 

decir, su capacidad para identificar y manipular los sonidos individua-

les en las palabras. Esto puede incluir juegos de palabras, rimas, traba-

lenguas y actividades de segmentaci·n y fusi·n de sonidos. 

Sobre la base de la neurociencia cognitiva se proponen tareas de imita-

ci·n y repetici·n en las que se proporcionan a los alumnos modelos de 

habla nativa a trav®s de grabaciones de audio o video y se les pide que 

imiten y repitan los sonidos, palabras o frases. Esto les ayuda a familia-

rizarse con los patrones de entonaci·n y acento del idioma objetivo y a 

mejorar su capacidad para reproducirlos de manera precisa. Se propone 

tambi®n la pr§ctica regular de la lectura en voz alta en el idioma que se 



 

est§ aprendiendo. Esto no solo ayuda a mejorar la pronunciaci·n y la 

fluidez, sino que tambi®n fortalece la conexi·n entre letras y sonidos y 

mejora la comprensi·n auditiva. 

De manera paralela para el estudio de la sem§ntica en cuanto al signifi-

cado de las palabras y las oraciones en la lengua meta es importante que 

los alumnos adquieran un amplio vocabulario y comprendan c·mo se 

utilizan las palabras en diferentes contextos para expresar significados 

espec²ficos. Esto incluye el estudio de sin·nimos, ant·nimos, polise-

mias, homonimias y la relaci·n entre palabras y su significado. Para 

ello se propone la creaci·n de mapas conceptuales interactivos utili-

zando herramientas digitales colaborativas. En estos mapas, los alum-

nos pueden explorar relaciones de significado entre palabras, identificar 

sin·nimos, ant·nimos y ejemplos de uso en diferentes contextos. Tam-

bi®n es una propuesta interesante organizar juegos de asociaci·n de pa-

labras donde se tengan que emparejar palabras con sus sin·nimos, an-

t·nimos o palabras relacionadas. Esto puede hacerse de manera f²sica, 

con tarjetas, o de manera digital, utilizando aplicaciones educativas in-

teractivas. Desarrollando su pensamiento cr²tico de manera simult§nea 

se proponen discusiones dirigidas en clase sobre temas de inter®s que 

requieran el uso de vocabulario espec²fico. Durante estas discusiones, 

los estudiantes pueden explorar c·mo las palabras se utilizan para ex-

presar matices de significado y aprender nuevas formas de expresi·n en 

diferentes contextos. Con el objetivo de ofrecer contenidos vinculados 

a su realidad se pueden analizar textos aut®nticos en el idioma meta y 

pedirles que identifiquen y analicen el significado de palabras descono-

cidas en su contexto. Esto les permite desarrollar habilidades de infe-

rencia sem§ntica y ampliar su comprensi·n del uso de palabras en si-

tuaciones reales. Se pueden crear tambi®n historias o cuentos utilizando 

un conjunto espec²fico de palabras o estructuras sem§nticas. Esto les 

permite practicar el uso creativo del vocabulario mientras exploran 

c·mo las palabras pueden cambiar el significado y la atm·sfera de una 

narrativa. Igualmente se pueden utilizar recursos multimedia como vi-

deos, podcasts o canciones en el idioma objetivo, para exponerles a una 



 

variedad de vocabulario y expresiones en diferentes contextos. Despu®s 

de la exposici·n, los alumnos pueden discutir y analizar el significado 

de las palabras en el contexto del medio de comunicaci·n elegido. 

Para el desarrollo de la competencia socioling¿²stica y ense¶ar a los 

alumnos a utilizar el lenguaje de manera efectiva en diferentes contex-

tos sociales y culturales se puede recurrir a la simulaci·n de situaciones 

sociales tales como entrevistas de trabajo, reuniones familiares, debates 

pol²ticos o interacciones en un centro comercial en los que el alumno 

tiene que adoptar un rol y utilizar adecuadamente el lenguaje seg¼n las 

normas sociales y culturales asociadas a cada situaci·n. Se pueden uti-

lizar anuncios publicitarios, programas de televisi·n, pel²culas o publi-

caciones en redes sociales para analizar c·mo se representa el lenguaje 

y la identidad en diferentes contextos socioculturales. Los alumnos pue-

den discutir y reflexionar sobre las variaciones ling¿²sticas y las actitu-

des hacia el lenguaje en diferentes grupos sociales. Y tambi®n realizar 

intercambios ling¿²sticos y culturales con otros pa²ses y as² tener la 

oportunidad de practicar el idioma en un contexto real y desarrollar una 

comprensi·n m§s profunda de las diferencias y similitudes culturales. 

La competencia pragm§tica y el desarrollo de la capacidad para utilizar 

el lenguaje de manera efectiva en determinados contextos se puede re-

currir al role-playing virtual utilizando plataformas de realidad virtual 

o simulaciones en l²nea que permitan a los estudiantes participar en si-

tuaciones de la vida real en un entorno seguro y controlado. Por ejem-

plo, pueden practicar conversaciones telef·nicas, negociaciones comer-

ciales o interacciones en el aeropuerto a trav®s de programas interacti-

vos. La utilizaci·n de aplicaciones basadas en la inteligencia artificial 

para simular conversaciones y proporcionar retroalimentaci·n inme-

diata sobre el uso del lenguaje en contextos pragm§ticos tambi®n resulta 

muy efectiva pues estas aplicaciones pueden ofrecer escenarios realis-

tas y adaptarse a las necesidades individuales de cada persona. Del 

mismo modo, se puede recurrir a intercambios ling¿²sticos con otros 

pa²ses o el an§lisis de conversaciones reales en los que se estudien as-

pectos pragm§ticos como el uso de f·rmulas de cortes²a, el tono de voz 



 

y las estrategias de mitigaci·n y que les permitan identificar patrones 

ling¿²sticos y practicar la aplicaci·n de estas convenciones en situacio-

nes similares. Otra opci·n es que los alumnos creen y dirijan sus pro-

pios juegos de rol para practicar situaciones comunicativas que les re-

sulten interesantes y puedan desarrollar habilidades interculturales y 

aprendan diferencias culturales. 

Por ¼ltimo, para el desarrollo de la competencia psicoling¿²stica, aunque 

por dificultades t®cnicas puede resultar de m§s dif²cil acceso, se pueden 

recurrir a t®cnicas de visualizaci·n cerebral que muestren a los alumnos 

im§genes en tiempo real de la actividad cerebral mientras procesan y 

producen el lenguaje en el idioma objetivo o emplear aplicaciones m·-

viles o plataformas en l²nea basadas en principios de neurociencia edu-

cativa para dise¶ar actividades de aprendizaje adaptadas a las preferen-

cias de procesamiento ling¿²stico de cada estudiante. Sin embargo, m§s 

asequibles pueden resultar el empleo de estrategias metacognitivas de 

autoevaluaci·n, planificaci·n de metas y reflexi·n sobre estrategias 

efectivas de aprendizaje ling¿²stico. Tambi®n se pueden dise¶ar juegos 

de atenci·n y memoria que requieran que los alumnos presten atenci·n 

selectiva a est²mulos ling¿²sticos espec²ficos y recuerden informaci·n 

ling¿²stica de manera activa. Se pueden implementar actividades para 

practicar la lectura r§pida y la decodificaci·n de palabras con ejercicios 

de lectura cronometrada, lectura en voz alta y practicar la identificaci·n 

r§pida de palabras comunes y patrones fon®ticos. Por ¼ltimo, se pueden 

implementar sistemas de aprendizaje adaptativo que ajusten el nivel de 

dificultad y el contenido del aprendizaje ling¿²stico seg¼n las habilida-

des y necesidades individuales de cada estudiante. 

4. DISCUSIčN 

Para abordar el tema de las metodolog²as innovadoras en la ense¶anza 

de idiomas, es crucial destacar su papel fundamental en el desarrollo 

integral de los alumnos en un contexto globalizado y diverso. Estas me-

todolog²as no solo responden a las demandas actuales, sino que tambi®n 



 

promueven la participaci·n activa de los estudiantes en su propio desa-

rrollo ling¿²stico y cultural. Los resultados obtenidos de estas pr§cticas 

pedag·gicas confirman su efectividad en la mejora de los procesos de 

ense¶anza-aprendizaje. 

El cambio hacia enfoques m§s centrados en el estudiante y adaptados a 

las demandas de la era digital refleja el compromiso de la educaci·n 

con la excelencia y la innovaci·n en la ense¶anza de idiomas. Estos 

enfoques no solo preparan a los estudiantes para enfrentar los desaf²os 

de un mundo globalizado, sino que tambi®n promueven una mayor par-

ticipaci·n y motivaci·n en el proceso de aprendizaje, sentando las bases 

para un desarrollo ling¿²stico y cultural m§s s·lido y duradero. 

Es esencial reconocer que las metodolog²as innovadoras van m§s all§ 

de la ense¶anza tradicional centrada en la transmisi·n de conocimien-

tos. Representan un avance significativo al ofrecer un enfoque hol²stico 

y centrado en el estudiante, que tiene como objetivo no solo ense¶ar un 

idioma, sino tambi®n empoderar a los estudiantes para que se convier-

tan en aprendices aut·nomos y responsables, capaces de enfrentar los 

desaf²os de un mundo en constante cambio. 

Cuando se considera la base te·rica de la fon®tica y la fonolog²a, por 

ejemplo, se pueden implementar metodolog²as innovadoras que invo-

lucren a los alumnos de manera pr§ctica y efectiva. Esto podr²a incluir 

actividades que fomenten la discriminaci·n auditiva de los sonidos del 

habla, como juegos interactivos de pronunciaci·n y pr§cticas de ento-

naci·n. Estas actividades no solo mejoran la capacidad de los estudian-

tes para distinguir y producir sonidos en el idioma meta, sino que tam-

bi®n los ayudan a comprender c·mo estos sonidos se organizan y utili-

zan en diferentes contextos ling¿²sticos. 

Por otro lado, en el §mbito de la sem§ntica, se pueden implementar me-

todolog²as que promuevan la exploraci·n y comprensi·n del signifi-

cado de las palabras en diferentes contextos. Esto podr²a incluir el uso 

de juegos de asociaci·n de palabras, an§lisis de textos aut®nticos y de-

bates dirigidos sobre temas de inter®s para los estudiantes. Estas 



 

actividades les brindan la oportunidad de practicar y aplicar el vocabu-

lario en situaciones reales, mejorando as² su competencia sem§ntica y 

su capacidad para comunicarse de manera efectiva en diferentes con-

textos. 

En resumen, las metodolog²as innovadoras en la ense¶anza de idiomas 

desempe¶an un papel crucial en el desarrollo de habilidades ling¿²sticas 

y comunicativas de los estudiantes. Al adoptar un enfoque centrado en 

el estudiante y aprovechar los avances tecnol·gicos y pedag·gicos, los 

educadores pueden crear experiencias de aprendizaje significativas que 

preparen a los alumnos para enfrentar los desaf²os de un mundo cada 

vez m§s diverso y globalizado. 

5. CONCLUSIONES  

En conclusi·n, la innovaci·n docente en la ense¶anza de lenguas ex-

tranjeras constituye un reto significativo, pero tambi®n una valiosa 

oportunidad para proporcionar una educaci·n integral que responda a 

las demandas del mundo contempor§neo. La adopci·n de enfoques me-

todol·gicos centrados en el estudiante, respaldados por el uso de la tec-

nolog²a y la evaluaci·n formativa continua, emerge como un pilar fun-

damental en este proceso de transformaci·n educativa. Es imperativo 

reconocer que solo a trav®s de la colaboraci·n entre docentes, institu-

ciones educativas y la sociedad en su conjunto, se podr§ alcanzar una 

educaci·n que prepare a los estudiantes para enfrentar los desaf²os y 

aprovechar las oportunidades en el contexto globalizado del siglo XXI. 

La innovaci·n docente en la ense¶anza de lenguas extranjeras exige un 

enfoque integral que no solo considere los aspectos ling¿²sticos y comu-

nicativos, sino tambi®n los aspectos socioculturales, pragm§ticos y psi-

coling¿²sticos del aprendizaje de una lengua. Đnicamente mediante la 

integraci·n de estos aspectos y la implementaci·n de metodolog²as in-

novadoras y centradas en el estudiante, ser§ factible ofrecer una educa-

ci·n de calidad que prepare a los estudiantes para enfrentar los desaf²os 

y capitalizar las oportunidades en el mundo globalizado del siglo XXI. 
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EN LA DIDĆCTICA DE UNA LE:  
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1. INTRODUCCIčN 

Las met§foras, en su naturaleza conceptual y cultural, y en su omnipre-

sencia en la lengua, se configuran como un instrumento ¼til para la en-

se¶anza y el aprendizaje de un idioma extranjero. Se pueden considerar 

una potente herramienta comunicativa ya que condensan en sus combi-

naciones de elementos l®xicos una gran cantidad de informaci·n con-

ceptual fundada en la esencia concreta de la experiencia y por eso, per-

miten transmitir, a trav®s de palabras ordinarias, representaciones com-

plejas y proveer al mismo tiempo una comprensi·n r§pida de estas. 

Gibbs individ¼a los siguientes puntos como aspectos fundamentales de 

la fuerza comunicativa de la expresi·n metaf·rica: 

(1) la met§fora provee una manera de expresar ideas que no se podr²an 

simple y claramente transmitir usando un lenguaje literal; (2) las met§-

foras se presentan como medios de comunicaci·n especialmente com-

pactos. La lengua solo puede partir la continuidad de nuestra experien-

cia consciente en unidades discretas compuestas por palabras y frases 

que, de todas formas, reflejan un alcance bastante estrecho en t®rminos 

preferenciales; (3) en ¼ltimo, las met§foras pueden ayudar a capturar la 

intensidad y la fuerza de nuestra experiencia fenomenol·gica. (Gibbs, 

1999, pp. 124-125) 

Al ser la expresi·n metaf·rica una realizaci·n compleja del pensa-

miento, intr²nsecamente rica en detalles experienciales y reflejo directo, 

en su organizaci·n categorial, de las modalidades y de las perspectivas 

seg¼n las cuales cada uno se relaciona con su propia realidad, la percibe 

y la interpreta. Las conexiones que se establecen entre todas estas 



 

variables paradigm§tico-enciclop®dicas demuestran que la met§fora es 

el elemento que provee la muestra m§s clara de c·mo la lengua puede 

ser reflejo directo de la cognici·n humana (Grady, 2007, p. 188) y re-

sultado de diferentes perspectivas en t®rminos de comprensi·n y per-

cepci·n del mundo, hecho que lleva a ciertas consecuencias pragm§ti-

cas. El procesamiento del valor sem§ntico-informativo que esta expre-

si·n aporta pasa por tanto por una elaboraci·n a nivel cognitivo igual 

de compleja.  

El perfil delineado permite reconocer el potencial de la expresi·n me-

taf·rica en §mbito glotodid§ctico. En el presente estudio nos propone-

mos por tanto aplicar las reflexiones y las l²neas te·ricas trazadas al 

caso espec²fico de la ense¶anza del Espa¶ol como Lengua Extranjera. 

Se ilustra en lo siguientes apartados una propuesta de actividad did§c-

tica elaborada para que el aprendiz empiece, mediante la reflexi·n 

guiada, a tomar contacto con las l·gicas ling¿²stico-conceptuales que 

determinan la producci·n de expresiones met§foricas, orientando hacia 

su comprensi·n de uso y producci·n activa en la comunicaci·n.  

2. OBJETIVOS  

La met§fora en la ense¶anza de un idioma extranjero se puede conside-

rar como un ñactivadorò de un cuadro muy amplio de competencias lin-

g¿²stico-comunicativas (Littlemore, Low, 2006, pp.8-21) y estrat®gi-

cas. Trabajar con met§foras puede constituir de hecho una eficaz pr§c-

tica para mejorar la competencia ling¿²stica y todos sus relativos par§-

metros indicados en el Volumen Complementario MCER (2020), con 

especial inicial beneficio para el ñalcance ling¿²stico generalò y el ñal-

cance l®xicoò (Volumen Complementario MCER, 2020, p. 143).  

Trabajar con met§foras puede contribuir tambi®n a desarrollar compe-

tencias socioling¿²sticas, abordando la dimensi·n sociocultural de la 

lengua y aumentando la sensibilidad relativa a la adecuaci·n de uso de 

una espec²fica expresi·n en un determinado contexto. Al mismo 

tiempo, aumenta la sensibilizaci·n desde el punto de vista de la com-

prensi·n de referencias culturales vehiculadas por los t®rminos emplea-

dos para la creaci·n de la expresi·n metaf·rica, hecho que contribuye 



 

a ampliar el ñrepertorio pluriculturalò del aprendiz (Volumen Comple-

mentario MCER, 2020, p. 137).  

En ¼ltimo, podemos afirmar que el uso de met§foras en le proceso de 

adquisici·n de una LE pone en marcha tambi®n el desarrollo de Com-

petencias estrat®gico-pragm§ticas: o sea esas habilidades, no propia-

mente ling¿²sticas, fudamentales para que la interacci·n entre hablantes 

fluya. Entre estas podemos individuar la ñmediaci·nò, o sea esa moda-

lidad que lleva al usuario de una lengua a actuar como çun/a agente 

social que tiende puentes y facilita la construcci·n o la transmisi·n de 

significados, ya sea dentro de la misma lengua, [...] o de una lengua a 

otraè (Volumen Complementario MCER, 2020, p. 104). El empleo de 

met§foras podr²a afinar especialmente esta capacidad estrat®gica, ya 

que estas expresiones podr²an ser ¼tiles para mediar esos conceptos ï

complejos, delicados y/o nuevosï que se presenten en la comunicaci·n.  

Objetivo de la propuesta did§ctica en su sinergia, es el de contribuir a 

la puesta en marcha de las competencias ling¿²stico-comunicativas y 

estrat®gicas individuadas entre los descriptores del Volumen Comple-

mentario MCER, junto a estimular procesos de mapping5, es decir pro-

cesos que llevan a trazar correlaciones que transcieden lo ¼nicamente 

sint§ctico-sem§ntico de la expresi·n metaf·rica para encontrar puntos 

de contacto con §mbitos interaccionales-situacionales.  

Desde un punto de vista del encuentro intercultural, es objetivo de la 

actividad reflexionar de forma cross-ling¿²stica, sobre la especificidad 

de los elementos que componen la expresi·n metaf·rica en la LE, para 

observar universales y/o relativizaciones extraling¿²sticos a los que 

cada sistema lengua-cultura recurre para transmitir sus valores metaf·-

ricos (Kuznetzsova, et. al, 2018).  

 
5 Con el concepto de mapping, (Lakoff, Johnson, 1980; Lakoff, 1992, pp. 206-207) se quiere 
indicar el esquema de correspondencias ontol·gicas que se crea a partir de estructuras del 
conocimiento relativas a dominios fuentes, la cuales se emplean como veh²culo de dominios 
meta. Esta din§mica permite comunicar ideas por medio del lenguaje.  



 

3. METODOLOGĉA  

Del contacto con la expresi·n metaf·rica George Miller (1992, p. 93) 

distingue tres fases de procesamiento que ocurren a nivel cognitivo que 

®l describe en su paradigma como de ñreconocimiento, reconstrucci·n 

e interpretaci·nò. Pensando estas fases como aplicadas al proceso de 

ense¶anza-aprendizaje de una Lengua Extranjera, se puede hacer coin-

cidir la primera fase con el ñreconocimientoò de los t®rminos que cons-

tituyen la expresi·n metaf·rica, y la sucesiva adquisici·n de sus signi-

ficados, fase que permite enriquecer el bagaje lexical del aprendiz.  

El ñreconocimientoò, consecuentemente, consiente trabajar en el plan 

de la ñreconstrucci·n e intepretaci·nò de estos significados, plan que se 

traduce en una puesta en discusi·n, confirmaci·n, reformulaci·n, ex-

tensi·n y transferencia de la organizaci·n de esquemas paradigm§tico-

enciclop®dicos relacionados a una cierta experiencia ling¿²stico-con-

ceptual y contextual-cultural, que la misma expresi·n vehicula. Ali-

mentando el paradigma de Miller, siempre con el fin de aplicarlo al 

proceso de adquisici·n de una Lengua Extranjera, podemos decir que 

pasar por las fases de ñreconocimiento, reconstrucci·n e interpreta-

ci·nò, proyecta directamente o otra fase que individuamos como de ñre-

organizaci·nò. ñReorganizarò significa empezar a comprender la di-

mensi·n de uso de una espec²fica expresi·n metaf·rica seg¼n coheren-

tes equemas ling¿²stico-culturales pertenecientes a la LE objeto de es-

tudio y al mismo tiempo, seg¼n esos mismos esquemas, tambi®n empe-

zar a producir dichas expresiones de forma funcional y adecuada al con-

texto comunicativo meta.  

La actividad, que se subdivide y se estructura a lo largo de los ejes del 

paradigma expuesto, es decir: ñreconocimientoò, ñreconstrucci·n, in-

terpretaci·nò y ñreorganizaci·nò, se inspira en principios de corte cog-

nitivista. Los varios ²nputs de reflexi·n propuestos se enfocan especial-

mente en los recorridos l·gico-cognitivos que producen determinadas 

asociaciones ling¿²stico-conceptuales, implicando al mismo tiempo di-

rectamente al sujeto y su bagaje de conocimientos perceptivos-expe-

rienciales, elemento imprescindible para la comprensi·n, interpretaci·n 

y reconstrucci·n del sentido de una expresi·n metaf·rica. 



 

4. PROPUESTA DE RECURSOS DIDĆCTICOS BASADOS EN 

EL USO DE METĆFORAS 

Se presentan en los siguientes apartados los diferentes m·dulos que 

componen la propuesta de actividad did§ctica, basada en el uso de me-

t§foras, elaborada para la clase de Espa¶ol como Lengua Extranjera.  

4.1. EL PUNTO DE PARTIDA: LA EXPRESIčN METAFčRICA 

Consideramos en este trabajo las expresiones metaf·ricas seg¼n una 

doble categorizaci·n: distinguimos entre met§foras ordinarias de la 

vida cotidiana y met§foras creativas. La importancia de incluir tambi®n 

met§foras creativas, remite a la posibilidad de beneficiar de especiales 

asociaciones ling¿²stico-sem§nticas que la necesidad de describir una 

experiencia conlleva, asociaciones que rompen patrones usuales y es-

perados. El potencial de la imagen que la expresi·n creativa evoca sigue 

actualiz§ndose y enriqueci®ndose en el momento en que el destinatario 

interpreta el significado, en un mapping activo y din§mico. La interpre-

taci·n renueva el valor sem§ntico de forma ¼nica porque guiada por la 

esfera perceptivo-experiencial subjetiva. Esta variable interpretativa se 

considera como muy productiva, y es por tanto interesante y ¼til que 

los estudiantes empiecen a familiarizar con expresiones ling¿²sticas en 

lengua meta que se pueden alejar de los esquemas de lo ordinario. 

Siguiendo la doble categorizaci·n establecida, como punto de partida 

para la reflexi·n guiada, se presentan a los aprendices unas met§foras 

ordinarias y creativas que se derivan de tres campos sem§nticos espe-

cialmente productivos para la expresi·n metaf·rica: el ñcuerpoò, el 

ñtiempoò, el ñespacioò. V®anse las expresiones elegidas, a modo de 

ejemplo, en la TABLA 1. 

  



 

TABLA 1. Esquema ilustrativo de expresiones metaf·ricas elegidas como punto de partida 

para la actividad did§ctica 

CAMPO SEMćN-
TICO 

METćFORA ORDINARIA METćFORA CREATIVA 

cuerpo 
Lidiar con padres conservadores y 
de mente cerrada puede ser dif²cil 
para adolescentes y adultos6. 

[...] La maternidad nos visti· de nues-
tra mejor piel. Nos metimos en ella 
como lo m§s precioso, como si fu®ra-
mos nosotros a nacer otra vez. [...]7 

tiempo 
El tiempo es tirano y los resultados 
se necesitan ya...8 
 

El tiempo es la sustancia de que estoy 
hecho. El tiempo es un r²o que me 
arrebata [...]9 
 

espacio 

Obviamente, este c§lculo s·lo tiene 
de exacto lo matem§tico de la opera-
ci·n, pero est§ a a¶os luz de repre-
sentar la realidad individual de la 
gran mayor²a de los habitantes.10 
 

[...] me qued® all² [...] sin poder dormir 
pero tampoco dispuesto a ponerme de 
pie pensando en c²rculos en mi padre y 
en m² y en una oportunidad perdida 
[...]11 
 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.2. FASE DE RECONOCIMIENTO: EL INVENTARIO LING¦ĉSTICO 

Dado que la met§fora se presenta como entidad estrechamente relacio-

nada a una dimensi·n de uso, que presupone el ejercicio mental de se-

lecci·n de un inventario ling¿²stico influenciado por la relaci·n entre 

eventos externos (la experiencia) y movimientos internos (conceptuali-

zaciones autom§ticas e inconscientes que ya se han definido como mo-

delos, porque se comparten con la propia comunidad ling¿²stica), las 

primeras actividades que se proponen a los aprendices de E/LE, enfocan 

las preguntas hacia la elaboraci·n de un inventario ling¿²stico. 

Como se muestra en la TABLA 2, para ñreconocerò los t®rminos que 

constituyen la met§fora se presentan a los aprendices los conceptos de 

ñdominio fuenteò: la imagen de donde extraemos la met§fora y 

 
6 Fuente: https://bit.ly/3QXjs0R 

7 Fuente: Fabbri, E. (2012). Oblivion. Letrae¶e Ediciones. 

8 Fuente: https://bit.ly/4bu2u22 

9 Fuente: Borges, J. L. (2005). Obras Completas I. RBA. 

10 Fuente: https://bit.ly/3UVZNiX 

11 Fuente: Pron, P. (2011). El esp²ritu de mis padres sigue subiendo a la lluvia. Random House. 



 

ñdominio metaò, el dominio que se quiere metaforizar (Lakoff, John-

son, 1980). El pasaje del ñdominio fuenteò a ñdominio metaò suele ser 

un movimiento conceptual de lo abstracto a lo concreto a trav®s de un 

fundamento de semejanza. 

TABLA 2. Fase de ñreconocimientoò. Primera parte de la actividad para la elaboraci·n de 

un inventario ling¿²stico 

Inventario ling¿²stico (I) 

1. Observa y relaciona.  
àPuedes identificar los dominios que forman las met§foras presentadas? 

áRecuerda! 
El dominio fuente es la imagen de la cual extraemos la met§fora 
El dominio meta es del dominio que se quiere metaforizar. 
El pasaje del ñdominio fuenteò al ñdominio metaò suele ser un movimiento conceptual de lo abs-
tracto a lo concreto a trav®s de un fundamento de semejanza. 

 
Completa: 

 Met§fora ordinaria Met§fora creativa 

Campo sem§ntico Fuente Meta Fuente Meta 

cuerpo cerrada (adj.) mente .... .... 

tiempo .... .... sustancia valor 

espacio a¶os luz distancia 
inimaginable 

.... .... 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

A partir de esta primera reflexi·n y de la informaci·n que derivamos de 

paradigmas y arquetipos conceptuales relativos a la imagen inscrita en 

los dominios fuente, invitamos a los aprendices a enriquecer su lexic·n 

en LE, creando redes l®xico-sem§nticas como las que se muestran en la 

TABLA 3. Los esquemas sirven de modelo, ya que el l®xico que surja 

se ordenar§ de forma personal y ser§ resultado de la memoria experien-

cial y socio-cultural de cada individuo, porque es resultado de sus con-

ceptualizaciones. De ñsuò reconocimiento. 

  



 

TABLA 3. Fase de ñreconocimientoò. Segunda parte de la actividad para la elaboraci·n de 

un inventario ling¿²stico 

Inventario ling¿²stico (II) 

2. Elabora. àPuedes pensar en palabras relacionadas con los dominios fuente y los dominios 
meta que acabas de encontrar? 

Crea un esquema que pueda evidenciar gr§ficamente la relaci·n, y áactual²zala en cuanto en-
cuentres nuevas palabras! Te damos unos ejemplos: 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.3 FASE DE RECONSTRUCCIčN 

4.3.1 La conceptualizaci·n 

Se abre a seguir el proceso de ñreconstrucci·nò, y en esta fase se apunta 

a estimular a los aprendices para que aprendan a reflexionar sobre la 

relaci·n coherente l·gico-sem§ntica que subyace las expresiones meta-

f·ricas y por tanto, sobre la relaci·n de correspondencia que se puede 

establecer entre conceptualizaci·n de imagen (image schema) (Lakoff, 

Johnson, 1987) y la manera en la que esta se traduce en expresi·n lin-

g¿²stica. Se toman como referecia las met§foras analizadas inicial-

mente, relativas a los campos sem§nticos que se han usado como puntos 

de partida ñtiempoò, ñcuerpoò y ñespacioò, y se acompa¶a a los apren-

dices a reflexionar sobre la manera en la que se han conceptualizado. 

Como se muestra en la TABLA 4, se proporcionan ²nputs y ejemplos 

como gu²a.  



 

TABLA 4. Fase de ñreconstrucci·nò. Primera parte de la actividad de conceptualizaci·n 

3. Reflexiona.  
àQu® t®rminos utilizan las met§foras analizadas como punto de partida conceptualizar los esque-
mas sem§nticos de los que derivan? 

 T®rminos de definici·n 

Campos sem§nticos Met§foras ordinarias Met§foras creativas 

Cuerpo .... La piel es un vestido. 

Tiempo El tiempo es una persona. .... 

Espacio .... El espacio es movimiento. 
 

Fuente: elaboraci·n propia 

El foco se mueve luego hacia esferas m§s activas de an§lisis para acer-

carse a la producci·n ling¿²stica, elaborando personalmente t®rminos 

que operen como veh²culo de conceptos metaf·ricos en la expresi·n 

ordinaria y creativa. Se propone por tanto ampliar la reflexi·n sobre las 

diferentes maneras en las que se pueden conceptualizar los campos se-

m§nticos de partida, ñcuerpoò, ñtiempoò y ñespacioò. Los aprendices 

tienen que trazar sus propias visiones, experimentando procesos de con-

ceptualizaci·n en la LE, que dejar§n en cierto grado de ser autom§ticos, 

y ser§n expresi·n de diferentes esferas de interlengua (no solo ling¿²s-

tica, sino tambi®n pragm§tica y socio-cultural). V®ase la propuesta en 

la TABLA 5.  

TABLA 5. Fase de ñreconstrucci·nò. Segunda parte de la actividad de conceptualizaci·n 

4. Piensa àHay otros t®rminos a trav®s de los cuales conceptualizar los campos sem§nticos es-
quem§ticos de TIEMPO, CUERPO, ESPACIO? 

Traza ñtusò conceptualizaciones  

Cuerpo Tiempo Espacio 

Territorio/Dimensi·n Substancia/Materia Forma geom®trica 

Vestido/M§scara Viaje Tiempo 

... .... .... 

 
àCu§les entre tus conceptualizaciones consideras m§s ñordinariasò? 
.............................................................................................................................................. 
àCu§les entre tus conceptualizaciones consideras m§s ñcreativasò? 
.............................................................................................................................................. 
 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

4.3.2 La experimentaci·n ic·nico-representativa 

El proceso de ñreconstrucci·nò sigue con la experimentaci·n de m®to-

dos diferentes para la conceptualizaci·n de t®rminos, contemplando la 

posibilidad de minimizar el grado de interlengua en la LE que mecio-

namos. A tal prop·sito, para sentar las bases para futuras producciones, 

recurre a esferas semi·ticas diferentes. El ejercicio, como se puede ob-

servar de la TABLA 6, se constituye como una prueba que permite, a 

partir de una reflexi·n image-based, representar gr§ficamente la pro-

yecciones metaf·ricas de dominios abstractos vehiculadas por una es-

pec²fica expresi·n. Esta actividad apunta a usar, con este prop·sito, los 

principios de gram§tica ic·nico-representativa elaborados por Langa-

cker (2007; 2008). 

TABLA 6. Fase de ñreconstrucci·nò. Experimentaci·n de conceptualizaci·n image-based. 

5. áPonte a prueba!  
àPuedes visualizar el concepto que  
conllevan las met§foras que has le²do como punto de partida?  
Elige una de las met§foras e intenta representarla gr§ficamente. 
Te damos un ejemplo. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Nota: recurso gr§fico adaptado de https://bit.ly/3KaWCiv 

4.4. FASE DE INTERPRETACIčN: RELATIVIZACIONES Y COMPRENSIčN 

Relativamente al proceso de ñinterpretaci·nò de la expresi·n metaf·rica, 

se abren, mediante la propuesta de actividad did§ctica, dos §mbitos: uno 



 

relacionado a los elementos empleados para la creaci·n de la expresi·n 

metaf·rica y otro que tiene que ver con su contexto de uso. 

Partiendo de las expresiones que se han propuesto como punto de par-

tida, se propone focalizar la atenci·n del aprendiz hacia la interpreta-

ci·n de los significados por estas vehiculados; al mismo tiempo se pro-

pone reflexionar en t®rminos interling¿²sticos, para observar si un 

mismo significado metaf·rico se crea a partir de elementos de continui-

dad o de diferencia entre el sistema Lengua-Cultura de partida y el sis-

tema Lengua-Cultura meta. Dado que es sabido que el concepto de ñse-

mejanzaò se puede relativizar ïculturalmente y perceptivamente ha-

blandoï dentro de las din§micas de comunicaci·n ordinaria de una de-

terminada comunidad ling¿²stica, observar elementos y t®rminos de di-

ferencia cultural empleados para la construcci·n de la expresi·n meta-

f·rica, puede ayudar a enriquecer el bagaje pluriling¿²stico y pluricul-

tural del aprendiz, ayudando a poner en marcha esa competencia de 

ñmediaci·nò, individuada tambi®n entre los objetivos del presente es-

tudio (Ä2), y que el Volumen Complementario-MCER considera como 

pr§metro dentro del marco de aprendizaje de una LE. V®anse los ²nputs 

de reflexi·n elaborados para este objetivo en la TABLA 7. 

TABLA 7. Fase de ñinterpretaci·nò. La relativizaci·n ling¿²stico-cultural. 

Vuelve a observar las expresiones metaf·ricas de partida. 
Reflexiona y contesta. 

6. Escribe met§foras en tu lengua nativa correspondientes a las met§foras de partida.  

Expresi·n metaf·rica de partida  Correspondencia en mi lengua nativa  

  
 

7. àPuedes encontrar correspondencia o diferencias en la relaci·n s²mbolo-concepto  
entre el sistema de partida y tu sistema lenguaïcultura? 

Elementos de continuidad Elementos de diferencia 

  
 

Fuente: elaboraci·n propia 

El segundo §mbito que se abre relativamente a la fase de ñinterpreta-

ci·nò, es el de la esfera situacional-contextual. Los ²nputs que se dan 

en la TABLA 8, se proponen por tanto orientar la reflexi·n hacia cues-

tiones relativas al contexto pragm§tico y socioling¿²stico de adecuaci·n 

de uso de una determinada expresi·n metaf·rica. 



 

Se invitan a los aprendices a reflexionar sobre los contextos de enun-

ciaci·n de las expresiones metaf·ricas que se han tomado como punto 

de partida para sacar tambi®n un dato de percepci·n de uso que pueda 

calificarse, eventualmente, como culturalmente orientado. 

TABLA 8. Fase de ñinterpretaci·nò. El contexto de uso 

Vuelve a observar las expresiones metaf·ricas de partida. 
Reflexiona y contesta. 

8. àEn qu® contexto-situaci·n usar²as las met§foras propuestas? 
àEn qu® contexto-situaci·n crees que se han usado las met§foras propuestas? 
..........................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................
. 

9. àEncuentras las expresiones y su uso familiar? Provee una explicaci·n de tu respuesta. 
..........................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................
. 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.5. FASE DE REORGANIZACIčN: LA PRODUCCIčN METAFčRICA 

La ¼ltima fase, de ñreorganizaci·nò de los conceptos, propone activida-

des que permiten a los aprendices experimentar la producci·n directa de 

met§foras. Con el objetivo de poner en pr§ctica el trabajo de reflexi·n 

que se ha propuesto en los m·dulos precedentes, se gu²an a los aprendi-

ces a elaborar expresiones metaf·ricas relacionadas a los §mbitos rela-

tivos al ñcuerpoò, ñtiempoò y ñepacioò, teniendo en consideraci·n tanto 

la parte de elecci·n ling¿²stica, resultado del proceso de conceptualiza-

ci·n, como la adecuaci·n contextual de su empleo. V®anse los ²nputs 

para la realizaci·n de esta ¼ltima parte de la actividad en la TABLA 9. 

  



 

TABLA 9. Fase de ñreorganizaci·nò. La producci·n de expresiones metaf·ricas 

áPonte a prueba! 

10. àPuedes pensar en expresiones que utilicen el DOMINIO FUENTE de las met§foras que ana-
lizamos como punto de partida? (CERRADA, A¤OS LUZ, SUSTANCIA,...) 

Dominio Fuente 

Cerrada A¶os luz Sustancia 

Tus propuestas 

..... .... ........ 

 
11. àPuedes pensar en expresiones que utilicen el DOMINIO META de las met§foras que usa-
mos como punto de partida? (MENTE, TIEMPO, DISTANCIA INIMAGINABLE...) 

Dominio Meta 

Mente Tiempo Distancia inimaginable 

Tus propuestas 

..... .... ........ 
 

12. Reflexiona y contesta.  
àEn cu§les contextos y situaciones usar²as las expresiones que has escrito? 

Tus propuestas  

Contexto de uso 

..... .... ........ 
 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.6. àA QUI£N SE DIRIGE LA PROPUESTA DIDĆCTICA? 

Como ya se ha expuesto, se reconoce la complejidad de la expresi·n 

met§forica como elemento ling¿²stico ñcomplejo, reflejo directo del 

pensamiento y elemento de la lengua ñintr²nsecamente rico en detalles 

experiencialesò (Ä1). Como consecuencia, se recomendar²a esta activi-

dad, en su enfoque integrado, es decir desarrollada en todas sus fases, a 

aprendices de niveles intermedio-avanzado, seg¼n indica el MCER, es 

decir, a estudiantes que hayan alcanzado un nivel entre B1-B2. Un estu-

diante que no haya alcanzado tal nivel de lengua podr²a encontrar dif²cil 

comprender y elaborar todos los ²nputs de reflexi·n que se presentan.  

No se excluye, de todas formas, la propuesta para niveles iniciales, ya 

que por su estructura, es posibile trabajar las fases como m·dulos sepa-

rados. Se podr²a por tanto proponer a estudiantes de nivel inicial traba-

jar con met§foras conc®ntrandose especialmente, cuando no ¼nica-

mente, en la fase de ñreconocimientoò para la ampliaci·n del inventario 

ling¿²stico; o experimentar la interpretaci·n image-based. La observa-

ci·n activa del profesor hacia la respuesta del grupo de aprendices, ser§ 



 

medio de evaluaci·n relativamente a la posibilidad de integrar ïen el 

grado, modo y ritmo adecuadosï las siguientes fases de la propuesta 

did§ctica en el proceso de aprendizaje y adquisici·n de la LE. 

6. CONCLUSIONES 

En el proceso de ense¶anza-aprendizaje de una lengua extranjera, tra-

bajar con met§foras puede constituir una eficaz pr§ctica que permite 

desarrrollar transversalmente competencias ling¿²stico-comunicativas 

y estrat®gicas, operando simult§neamente y de manera sin®rgica esferas 

que abarcan lo ling¿²stico-formal, lo ling¿²stico-funcional, lo cognitivo, 

lo sociocultural, lo situacional y lo experiencial. Mediante el uso de 

expresiones met§foricas, adem§s de ampliar un bagaje lexical y sint§c-

tico (Hoang, 2014), se puede empezar a desarrollar una inteligencia in-

terpretativa, fundamental para un uso activo y cada vez m§s consciente 

de elementos ling¿²stico-culturales relativos al sistema meta. Estos ele-

mentos permiten al aprendiz actuar como ñpuente entre dos lenguas y 

culturasò (VC-MCER, 2020, p. 104) y, gradualmente, proponerse en la 

interacci·n con miembros de la comunidad ling¿²stica meta, a partir de 

una posici·n ®mica, es decir acceder a perspectivas y visiones internas 

al grupo meta, gracias a las nuevas claves de lectura adquiridas (Du-

ranti, 1997, p. 172). 

Se subraya que la propuesta did§ctica ilustrada en el presente estudio 

se propone como un modelo posible y no como propuesta exhaustiva. 

La estructura presentada queda por tanto abierta a la posibilidad de in-

troducir modificaciones y mejoras, fruto de la continua investigaci·n 

futura. La misma investigaci·n futura tambi®n se pone como objetivo 

demostrar, mediante la experimentaci·n, la eficacia de la propuesta. 
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1. INTRODUCCIčN 

Los m®todos de ense¶anza de lenguas extranjeras oscilan hoy d²a entre 

dos din§micas diferenciadas. Por una parte, la extensi·n en el §mbito 

profesional de la necesidad de acreditaci·n de un nivel de conocimiento 

conforme al Marco Europeo de Referencia Ling¿²stica, influye de 

modo evidente en la estandarizaci·n de estos m®todos. En este sentido, 

hoy d²a se verifica un prestigio creciente en las acreditaciones de nivel 

ling¿²stico emitidas por un conjunto de instituciones, como el Trinity 

College, en el caso de la lengua inglesa, el Instituto Cervantes, en el del 

espa¶ol, o el Instituto Cam»es, en el del portugu®s.  

Los contenidos exigidos por dichas instituciones para los ex§menes 

de nivel ling¿²stico resultan determinantes para la referida estandari-

zaci·n de los m®todos de ense¶anza de estos idiomas extranjeros. A 

pesar del consenso creciente acerca de los contenidos que integran 

cada nivel ling¿²stico, las metodolog²as de ense¶anza contin¼an 

siendo una materia que depende, en gran medida, del buen hacer y de 

la capacidad de adaptaci·n por parte del docente a las necesidades 

espec²ficas del alumnado. Es decir, sin desmerecer las propuestas me-

todol·gicas de los actuales m®todos de ense¶anza de lenguas extran-

jeras, en algunos casos excelentes, la acci·n del docente, a la hora de 

adaptar o complementar estos m®todos con materiales externos, con-

tin¼a siendo fundamental en el desarrollo y la mejora de una ciencia 

ñno exactaò, como es la ense¶anza de idiomas extranjeros. 



 

La utilizaci·n del texto literario en la ense¶anza de idiomas es una cues-

ti·n discutida desde hace mucho tiempo. De hecho, hasta la mitad del 

siglo XX, la ense¶anza de lenguas extranjeras se apoy·, en gran me-

dida, en este tipo de textos para el desarrollo de una metodolog²a basada 

en el aprendizaje gramatical por medio de la traducci·n. A partir de los 

a¶os 60, con la llegada de nuevas concepciones pedag·gicas de tipo 

estructuralista, las metodolog²as basadas en la ense¶anza de la lengua 

escrita y erudita fueron perdiendo peso en favor de nuevos enfoques 

comunicativos para el uso cotidiano de dichas lenguas.  

As², se pas· a considerar el texto literario como transmisor de una imagen 

artificial del idioma ense¶ado, adem§s de presentar notables dificultades 

para el aprendiz por causa de su presunto car§cter elitista. De este modo, 

la metodolog²a basada en lo oral, lo visual y lo auditivo, se impondr§ 

sobre el antiguo binomio basado en gram§tica y traducci·n (Sequeira, 

2003, p. 42). Esta reacci·n ha provocado durante a¶os, una cierta ñde-

monizaci·nò y abandono del texto literario en la ense¶anza de lenguas 

extranjeras, en favor de los usos comunicativos (Ramon, 2022, p. 268). 

Sin embargo, a pesar de que los avances en la metodolog²a de ense-

¶anza de lenguas extranjeras basada en enfoques comunicativos son 

evidentes, entendemos que el uso del texto literario, y en particular, de 

la poes²a, ofrece un considerable potencial did§ctico para el desarrollo 

competencial ling¿²stico y el entendimiento del contexto cultural e la 

lengua, por parte de los estudiantes. Esto se deriva de varias razones. 

La primera de ellas es la de la polivalencia del texto po®tico. Tal y como 

considera Bizarro (2006, p. 281), podemos encontrar textos adecuados 

para cualquier edad, nivel de conocimientos, gustos o necesidades. La 

segunda de ellas se deriva de la introducci·n del elemento art²stico, 

como recurso motivador en el aprendizaje de la lengua extranjera. En 

este sentido, el trabajo con poes²a en lengua portuguesa en el aula ser-

vir²a como ñinvitaci·nò para que el alumno pueda crear un h§bito de 

consumo literario en su proceso de autoaprendizaje fuera de las aulas, 

frente al contexto cerrado de los manuales. La tercera raz·n se deriva 

de las posibilidades que el texto po®tico ofrece para adentrar al alumno, 

de modo simult§neo, en el aprendizaje ling¿²stico y en el conocimiento 

del entorno cultural en el que se inscribe este lenguaje.  



 

Estas razones nos han motivado a desarrollar una experiencia did§ctica 

en el §mbito de la lengua portuguesa que presentamos en este cap²tulo. 

Dicha experiencia ha sido llevada a cabo en la Facultad de Filolog²a de 

la Universidad de Sevilla durante el primer cuatrimestre del a¶o 2023, 

en el marco de la asignatura denominada ñIntroducci·n a la lengua y 

cultura portuguesasò. Esta asignatura, cuenta entre sus objetivos con el 

desarrollo en los alumnos de: ñla competencia comunicativa y ling¿²s-

tica b§sica de manera que pueda utilizar la lengua portuguesa en situa-

ciones cotidianasò, as² como el de ense¶ar a estos estudiantes: ñel §m-

bito de extensi·n de la Lengua Portuguesa en el mundo, as² como la 

diversidad y unidad cultural de los pa²ses en los que se habla esta len-

guaò (Universidad de Sevilla, 2019). De acuerdo con dichos objetivos, 

de car§cter ling¿²stico y cultural, esta experiencia did§ctica se ha cen-

trado en el uso de la poes²a como recurso para la ense¶anza de la lengua 

portuguesa como lengua extranjera. En este cap²tulo utilizaremos el cl§-

sico esquema expositivo que pasa por la descripci·n de los objetivos 

perseguidos, la metodolog²a utilizada, los resultados obtenidos y su dis-

cusi·n, para finalizar exponiendo las conclusiones obtenidas.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo general que nos hemos propuesto en esta experiencia ha sido 

el de adentrar a los alumnos, de modo simultaneo, en el aprendizaje de 

la lengua portuguesa y de la cultura de diversos pa²ses lusofonos a tra-

v®s de textos literarios pertenecientes al g®nero po®tico. Como objetivo 

secundario, nos hemos propuesto, profundizar en la ejecuci·n de las 

competencias de expresi·n oral y de comprensi·n oral. En este con-

texto, partimos de la hip·tesis de que el contacto de los alumnos con la 

lengua portuguesa a trav®s de la poes²a supone un complemento a los 

manuales did§cticos, con un relevante potencial de cara a la asimilaci·n 

por parte de los alumnos de las normas gramaticales aprendidas, y al 

contacto con la realidad cultural de los pa²ses lengua portuguesa.  



 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a utilizada ha sido de tipo cualitativo, y se ha basado, en 

la realizaci·n de actividades, en las que la poes²a ha operado como he-

rramienta para la docencia de la lengua portuguesa y de la cultura de 

los pa²ses lus·fonos.  

En lo que se refiere a la ense¶anza de la lengua portuguesa, las activi-

dades se centraron en el desarrollo de las competencias ling¿²sticas de 

expresi·n oral y de comprensi·n oral, tomando como base una selec-

ci·n de textos po®ticos realizada por la docente. El marco de realizaci·n 

de esta actividad fue el de la simulaci·n de un programa radiof·nico de 

contenido literario presentado por la docente, en el que los alumnos de-

b²an, sucesivamente, ejercer como invitados y declamar una serie de 

textos po®ticos, frente a los dem§s alumnos que ejerc²an la funci·n de 

oyentes. Los materiales utilizados fueron el equipo de audio del aula 

utilizado regularmente por los docentes, compuesto por micr·fono y 

amplificaci·n, as² como un panel de pl§stico que serv²a para interrum-

pir la visi·n entre el narrador y el p¼blico, facilitando la concentraci·n, 

apenas en el discurso oral.  

En lo que se refiere al aspecto cultural, fue dise¶ada una actividad con-

sistente en el an§lisis de los diversos elementos presentes en una selec-

ci·n de textos po®ticos escritos por autores de tres pa²ses lus·fonos, 

como son Brasil, Angola y Portugal. En esta actividad la metodolog²a 

seguida ha comenzado con la explicaci·n, por parte de la docente de 

los aspectos principales sobre la biograf²a de los poetas, las corrientes 

literarias en la que se inscriben las obras y el contexto hist·rico en el 

que fueron escritas. En segundo lugar, los alumnos, en formato de de-

bate bajo la direcci·n de la docente, procedieron a comentar los aspec-

tos culturales que se desprend²an de las poes²as seleccionadas. 

3.1. DESARROLLO COMPETENCIAL 

La actividad dirigida al desarrollo competencial se bas· en la declama-

ci·n, en un contexto de simulaci·n radiof·nica, como dec²amos, de una 

selecci·n de poemas de autores de Portugal, Brasil y Angola, permi-

tiendo la comparaci·n de las diferencias diat·picas, dentro del 



 

portugu®s literario y contextualizando el l®xico presente en estos textos 

con los diferentes entornos culturales en los que se originaron.  

Esta metodolog²a fue dise¶ada teniendo en cuenta los potenciales be-

neficios que comporta para la mejora de la pronunciaci·n de la lengua 

portuguesa, su ejecuci·n en un entorno art²stico, como es la declama-

ci·n po®tica. Partimos de la hip·tesis de que la necesidad de subordinar 

la pronunciaci·n a la correcta ejecuci·n de unos padrones preestableci-

dos, en lo que se refiere al ritmo y a la rima de los poe-mas, implica que 

el alumno concentre su atenci·n en ejecutar del modo m§s correcto po-

sible la pronunciaci·n de los textos declama-dos. De este modo se pue-

den ir creando una serie de sensaciones, en lo que se refiere a la memo-

ria muscular y auditiva, que sirvan como referencia al alumno para la 

expresi·n oral en otros contextos. 

Para ello, fueron seleccionadas poes²as atendiendo a la presencia de fo-

nemas sin paralelo en la lengua espa¶ola, como es el caso del poema 

ñDe longe hei de te amarò (De lejos he de amarte), escrito por la poeta 

brasile¶a Cec²lia Meireles (1901-1964), que aqu² reproducimos: 

 De longe te hei de amar  

ï da tranquila dist©ncia  

em que o amor ® saudade  

e o desejo, const©ncia.  

 

Do divino lugar  

onde o bem da exist°ncia  

® ser eternidade  

e parecer aus°ncia.  

 

Quem precisa explicar  

o momento e a fragr©ncia  

da Rosa, que persuade  

sem nenhuma arrog©ncia?  

 

E, no fundo do mar,  

a Estrela, sem viol°ncia,  

cumpre a sua verdade,  

alheia ¨ transpar°ncia. (Meireles, 2001, p. 68) 

En este poema, con estructura de rima ABCB, los alumnos tienen como 

primer desaf²o realzar la correcta pronunciaci·n de las palabras presen-

tes en el texto terminadas en -ade, como ñsaudadeò, ñeternidadeò, 



 

ñpersuadeò y ñverdadeò. En estos casos, el portugu®s brasile¶o recurre 

al fonema /d▐ᾎ/, africado postalveolar sonoro, y sin equivalencia plena 

en la lengua espa¶ola, a pesar de aproximarse a al d²grafo sordo /ch/, 

que representa al fonema /t⌂▐ώ/ (Seara, 2011, p. 85). En segundo lugar, la 

rima de este poema recurre al acento circunflejo ñ©ò sobre vocal, lo que 

tampoco existe en la lengua origen de los estudiantes, el espa¶ol, e im-

plica, en el portugu®s de Brasil, una nasalizaci·n en la pronunciaci·n, 

m§s acusada que la que se realiza en la lengua espa¶ola en los casos de 

vocales acompa¶adas de consonantes nasales. 

3.2. CONTEXTUALIZACIčN CULTURAL 

Para el desarrollo de esta actividad fueron seleccionados por la docente 

poemas ricos en elementos culturales de Brasil, Angola y Portugal, para 

ser explicados y debatidos con los alumnos. Un ejemplo de los textos 

utilizados, y que aqu² reproducimos, fue el emblem§tico poema ñCa-

n­«o do Ex²lioò, escrito por el poeta brasile¶o Gon­alves Dias, y publi-

cado en 1846: 

 Minha terra tem palmeiras, / Onde canta o Sabi§; / As aves, que aqui 

gorjeiam, / N«o gorjeiam como l§. / Nosso c®u tem mais estrelas, / 

Nossas v§rzeas t°m mais flores, / Nossos bosques t°m mais vida, / 

Nossa vida mais amores. 

Em cismar, sozinho, ¨ noite, / Mais prazer eu encontro l§; / Minha terra 

tem palmeiras, / Onde canta o Sabi§. 

Minha terra tem primores, / Que tais n«o encontro eu c§; / Em cismar ï

sozinho, ¨ noiteï / Mais prazer eu encontro l§; / Minha terra tem 

palmeiras, / Onde canta o Sabi§. 

N«o permita Deus que eu morra, / Sem que eu volte para l§; / Sem que 

disfrute os primores / Que n«o encontro por c§; / Sem qu'inda aviste as 

palmeiras, / Onde canta o Sabi§. (Dias, 1846, pp. 2-3) 

Para el an§lisis de este poema, la docente realiz· una contextualizaci·n 

hist·rica, sobre la vida del poeta y su exilio en la ciudad portuguesa de 

Coimbra, desde la que escribi·, en 1843, estos versos. Seguidamente, 

se procedi· al an§lisis de los elementos culturales presentes en dicho 

texto. Comenzamos la explicaci·n contextualizando, desde el punto de 

vista hist·rico-art²stico, la ®poca en la que el poema fue escrito, pocos 

a¶os despu®s de la independencia de Brasil, en 1822. En ese momento, 



 

bajo la influencia directa de los postulados del Romanticismo europeo, 

el objetivo central de los literatos brasile¶os era el de la definici·n de 

la identidad nacional del nuevo pa²s. En este contexto, la exaltaci·n de 

los elementos t²picos de la cultura local ocupa un lugar central en el 

texto analizado. 

Bajo una t·nica nost§lgica el yo po®tico evoca, desde la distancia, as-

pectos caracter²sticos de Brasil, como la naturaleza exuberante tropical, 

o el canto del p§jaro zorzal (sabi§), s²mbolo de la belleza y del amor 

para los pueblos ind²genas de Brasil. Asimismo, el poema ofrece intere-

santes posibilidades de an§lisis intertextual. De hecho, parte de sus ver-

sos (Nossos bosques t°m mais vida, / Nossa vida mais amores), ser§n 

utilizados por Joaquim Duque Estrada para la composici·n de la letra 

del himno nacional brasile¶o, en 1889. 

El siguiente texto elegido para esta actividad fue el poema ñAspira­«oò 

del poeta y pol²tico angole¶o Ant·nio Agostinho Neto (1922-1979). 

Este texto fue elegido en atenci·n a la relevancia del autor y de su con-

tenido, dotado de abundantes elementos culturales y susceptibles de ser 

analizados en la clase. Seguidamente, reproducimos, a t²tulo de ejem-

plo, un fragmento de dicho poema: 

Ainda o meu canto dolente / e a minha tristeza / no Congo, na Ge·rgia, 

no Amazonas 

Ainda / o meu sonho de batuque em noites de luar / ainda os meus 

bra­os / ainda os meus olhos / ainda os meus gritos 

Ainda o dorso vergastado / o cora­«o abandonado / a alma entregue ¨ 

f® / ainda a d¼vida 

E sobre os meus cantos / os meus sonhos / os meus olhos / os meus 

gritos / sobre o meu mundo isolado / o tempo parado 

Ainda o meu esp²rito / ainda o quissange / a marimba / a viola / o 

saxofone / ainda os meus ritmos de ritual org²aco 

Ainda a minha vida / oferecida ¨ Vida / ainda o meu desejo 

Ainda o meu sonho / o meu grito / o meu bra­o / a sustentar o meu 

Querer 

E nas sanzalas / nas casas / no sub¼rbios das cidades / para l§ das linhas 

/ nos recantos escuros das casas ricas / onde os negros murmuram: ainda 



 

O meu desejo / transformado em for­a / inspirando as consci°ncias 

desesperadas. (Neto, 2009, pp.41-42) 

La contextualizaci·n de este texto comienza con la figura del autor. Se 

explic· a los alumnos que el poema fue compuesto por Ant·nio Agos-

tinho Neto, poeta comprometido y h®roe de la guerra de independencia 

de Angola, que terminar§ por convertirse en el primer presidente del 

pa²s, en 1975.  

En lo que se refiere al contenido del texto, fue destacado, en primer 

lugar, el pensamiento revolucionario internacionalista del autor, cuando 

se refiere a su tristeza por la situaci·n de los oprimidos del mundo ñen 

el Congo, en Georgia, en el Amazonasò. En segundo lugar, fueron des-

tacados los elementos culturales t²picamente locales del poema, como 

es la referencia al sonido de los tambores (batuque), como elemento 

ceremonial y de expresi·n colectiva entre los pueblos africanos. Dentro 

de estas manifestaciones culturales el autor da cabida a los instrumentos 

musicales, locales o de tradici·n europea, pero que operan como herra-

mientas de expresi·n de la m¼sica africana, como son el quissange, ins-

trumento angole¶o de la familia de las kalimbas, la marimba, el saxof·n 

o la guitarra. Finalmente, fueron analizados los entornos geogr§ficos 

descritos en el poema, como la ñsanzalaò, t®rmino de la lengua del 

quimbundo del norte de Angola, y que designa un poblado tradicional 

compuesto por chozas, los suburbios y los ñentornos de las casas ricasò. 

En lo que se refiere a la poes²a de Portugal, para esta actividad fue ele-

gido el poema ñê Lisboa das naus cheias de gl·riaò (A la Lisboa de los 

barcos llenos de gloria), compuesto por el poeta Ant·nio Nobre en 

1895, y publicado en 1902, despu®s de su temprana muerte. Siguiendo 

la metodolog²a empleada en esta actividad, se procedi· a la contextua-

lizaci·n de la figura del poeta y de su ®poca, el final del periodo mo-

n§rquico de Portugal. En este punto se puso en relaci·n la poes²a de 

Ant·nio Nobre con su vivencia personal, marcada por el anhelo de su 

patria mientras viajaba por el mundo buscando una cura imposible para 

la tuberculosis que acabar²a con su vida a los 33 a¶os. Dada la extensi·n 

del texto, fue seleccionado el siguiente fragmento del poema para el 

an§lisis de los elementos culturales aqu² presentes: 



 

Lisboa ¨ beira-mar, cheia de vistas, /č Lisboa das meigas Prociss»es! 

č Lisboa de Irm«s e de fadistas! / č Lisboa dos l²ricos preg»esé 

Lisboa com o Tejo das Conquistas, / Mais os ossos prov§veis de 

Cam»es! 

č Lisboa de m§rmore, Lisboa! / Quem nunca te viu, n«o viu coisa 

boaé 

Ai canta, canta ao luar, minha guitarra, / A Lisboa dos Poetas 

Cavaleiros! 

Galeras doidas por soltar a amarra, / Cidades de morenos marinheiros, 

Com navios entrando e saindo a barra / De proa para pa²ses 

estrangeiros! 

Uns pra Fran­a, acenando Adeus! Adeus! / Outros pras ĉndias, outrosé 

sabe-o Deus! 

č Lisboa das ruas misteriosas! / Da Triste Feia, de Jo«o de Deus, 

Beco da ĉndia, Rua das Fermosas, / Beco do Fala-S· (os versos meusé) 

E outra rua que eu sei de duas Rosas, / Beco do Imagin§rio, dos Judeus, 

Travessa (julgo eu) das Isab®is, / E outras mais que eu ignoro e v·s 

sabeis. (...). (Nobre, 1932, pp. 79-80) 

A lo largo del an§lisis del texto, se invit· a los alumnos a reconocer los 

elementos culturales presentes en la evocaci·n de la Lisboa de finales 

del siglo XIX que realiza el poeta. Para ello, la docente contextualiz· 

la referencia que el autor hace al papel del estuario del Tajo, como 

puerta de entrada y salida de la historia, la pol²tica, la sociedad y la 

cultura portuguesa. En este sentido se inscriben las referencias en el 

texto a las galeras que entran y salen, incidiendo en algunas claves de 

la sociedad portuguesa, como es la multiculturalidad y la tradici·n mi-

gratoria, especialmente hacia Francia y Brasil, como cita el poema. Asi-

mismo, se destac· el contexto espacial relatado por el sujeto l²rico en 

el poema. Este espacio es descrito como un territorio a diferentes altu-

ras, o ñlleno de vistasò, propio de las colinas sobre las que se asienta la 

vieja Lisboa, en la proliferan los callejones rec·nditos que, en algunos 

casos, poco han cambiado desde que fue escrito el poema. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Los resultados obtenidos tras el desarrollo de las actividades, mostraron 

un resultado de comprensi·n de las reglas gramaticales superior al 



 

obtenido en cursos anteriores en los que solo fueron utilizados los ejem-

plos contenidos en los manuales para la aplicaci·n de dichas reglas. Se 

apreci·, en diferentes medidas, un grado de mejora relevante en la pro-

nunciaci·n de la lengua portuguesa.  

Esta mejora puede ser atribuida a varios factores. Por una parte, la ne-

cesidad de dotar de contenido art²stico a la declamaci·n, por parte de 

los alumnos, y de respetar unos ritmos y rimas presentes en los poemas, 

oblig· a los estudiantes a reducir la velocidad en la pronunciaci·n, di-

soci§ndola de la empleada en su lengua materna. Esta disminuci·n en 

el ritmo de la pronunciaci·n otorg· a los estudiantes un tiempo muy 

valioso para concentrar sus esfuerzos en aproximarse a la correcta pro-

nunciaci·n de aquellos fonemas que no existen en su lengua materna. 

Por otra parte, este grado de mejora tambi®n puede ser relacionado con 

la motivaci·n que implica para el alumno hablar en p¼blico, simulando 

un contexto literario, frente a la mera t®cnica imitativa del profesor uti-

lizada en cursos precedentes, lo que deriva en un esfuerzo personal su-

plementario del estudiante, especialmente durante los d²as previos a su 

intervenci·n p¼blica. 

En lo que se refiere a la contextualizaci·n cultural a trav®s del texto 

po®tico, a lo largo de las actividades se verific· un evidente inter®s por 

parte de los alumnos en el conocimiento y en la profundizaci·n de las 

realidades plasmadas en los textos utilizados. A partir del formato de 

debate utilizado en las clases, los alumnos pudieron manifestar de modo 

individual sus impresiones personales y contrastar con sus experiencias 

propias, acerca de los lugares, costumbres y otros elementos contenidos 

en las poes²as utilizadas. El hecho de que buena parte de los alumnos 

conociera sobre el terreno, alguno de los espacios descritos en las poe-

s²as, como la ciudad de Lisboa, ejerci· como elemento motivador para 

contrastar la visi·n del poeta con sus experiencias personales. En mu-

chos casos los alumnos pidieron a la docente informaciones sobre otras 

obras y autores que les permitieran desarrollar el h§bito de lectura de 

poes²a en portugu®s fuera del entorno de las clases.  

Esto nos permiti· verificar, en primer lugar, que la contextualizaci·n 

cultural en la ense¶anza del portugu®s como lengua extranjera, adem§s 

de responder a unos objetivos curriculares establecidos para la asigna-

tura impartida, supone un elemento claramente motivador para los 



 

estudiantes. A partir de este encuadramiento cultural, los alumnos pu-

dieron trascender su aprendizaje ling¿²stico, m§s all§ de la mera asimi-

laci·n de un conjunto de competencias gramaticales o comunicativas. 

La aproximaci·n cultural, o multicultural, como es el caso de la lengua 

portuguesa, permiti· a los alumnos tomar contacto con realidades ex-

presadas de modo art²stico, por medio de un c·digo ling¿²stico utilizado 

por m§s de 200 millones de personas en el mundo.  

En segundo lugar, la contextualizaci·n de las poes²as utilizadas en las 

clases permiti· a los alumnos comprender algunos de los significados 

impl²citos y expl²citos en los textos, contribuyendo, de esta manera, a 

superar el estereotipo que, con frecuencia, recae sobre la poes²a como 

una manifestaci·n escrita de car§cter ñeruditoò y que, por esencia, re-

sulta inasumible para el estudiante de nivel inicial e intermedio, adem§s 

de inadecuada para el aprendizaje ling¿²stico.  

Como indic§bamos en la introducci·n de este cap²tulo, dentro de los 

textos literarios, hay poes²as para todos los niveles, gustos y necesida-

des. Ante esta realidad, entendemos que la clave para el potencial ®xito 

de su uso en la ense¶anza de la lengua portuguesa como lengua extran-

jera recae, en buena medida, en el buen criterio de los y las docentes a 

la hora de seleccionar los poemas que ser§n objeto de trabajo en la clase. 

5. CONCLUSIONES 

La investigaci·n realizada nos permite concluir que la utilizaci·n de la 

poes²a como complemento a los manuales de ense¶anza de idiomas, 

bajo la orientaci·n del docente, es una herramienta pedag·gica suscep-

tible de aportar un relevante grado de mejora en la asimilaci·n de nor-

mas gramaticales y en el desarrollo de las competencias ling¿²sticas, 

tales como la comprensi·n escrita y la expresi·n oral, por parte de los 

alumnos.  

Asimismo, la introducci·n de manera simult§nea a los alumnos en el 

conocimiento de la lengua extranjera y en el entorno cultural en la que 

se genera, a trav®s de manifestaciones art²sticas como son las poes²as, 

adem§s de fortalecer su conocimiento human²stico, act¼a como un fac-

tor motivador para el autoaprendizaje ling¿²stico, a trav®s de la lectura 

individual de este tipo de literatura fuera del entorno de las clases.  



 

Por ello, frente a la dicotom²a y presunta incompatibilidad entre los en-

foques centrados en la gram§tica y la traducci·n, y los enfoques comu-

nicativos, entendemos que puede desarrollarse con ®xito una verdadera 

relaci·n de complementariedad entre las manifestaciones art²sticas, 

como la poes²a y los entornos comunicativos, a la hora de proporcionar 

una formaci·n integral a los estudiantes de lengua portuguesa como len-

gua extranjera. Este ®xito depende, en buena medida, del buen criterio 

de los docentes y las docentes a la hora de seleccionar textos adecuados 

para el nivel, los gustos y las necesidades de los alumnos, as² como de 

la correcta direcci·n del desarrollo de las actividades, de modo que la 

introducci·n de un elemento art²stico, como es la poes²a, en la ense¶anza 

ling¿²stica se convierta en un factor motivador del aprendizaje y no de 

un factor limitador de las aspiraciones del alumnado. 
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1. INTRODU¢ëO 

As express»es idiom§ticas, ou ditados populares, s«o elementos 

essenciais e ricos para o ensino e aprendizado da l²ngua portuguesa. 

Utilizadas cotidianamente pelos falantes nativos, essas express»es 

carregam consigo significados literais, como tamb®m valores culturais, 

hist·ricos e sociais. Incorpor§-las como recursos did§ticos nas aulas de 

portugu°s pode enriquecer significativamente a compreens«o e o uso 

eficaz da l²ngua (Carvalho, 2016). 

A autora supramencionada salienta que as express»es idiom§ticas 

constituem constru­»es lingu²sticas compostas por duas ou mais 

palavras, caracterizadas por seu uso fixo e repetitivo, cujo significado 

n«o pode ser deduzido a partir das palavras individuais que as 

comp»em. Essas express»es s«o profundamente enraizadas na cultura 

associada ¨ l²ngua em que s«o utilizadas e, frequentemente, n«o s«o 

facilmente compreendidas por falantes que n«o est«o familiarizados 

com essa cultura (Carvalho, 2016). 

Para Rocha (2020), as express»es idiom§ticas s«o verdadeiros tesouros 

lingu²sticos, enriquecendo a l²ngua portuguesa e o seu processo de 

ensino e aprendizado. A autora afirma que as EI devem constar em 

dicion§rios monol²ngues abrangentes e receber um tratamento 

lexicogr§fico adequado ¨s suas caracter²sticas estruturais e sem©nticas. 

O dicion§rio deve ser a voz da sociedade, registrando o uso da l²ngua 



 

consagrado por escritores, assim como os usos lingu²sticos correntes. 

Ainda que d° prioridade ¨ linguagem escrita socialmente valorizada, 

ele tamb®m deve descrever diferentes n²veis de linguagem, os registros 

sociais, identificando o vocabul§rio e usos t²picos da linguagem 

coloquial, apontando itens lexicais caracter²sticos do uso popular, 

vulgar, chulo, g²rias e palavras ou express»es obscenas.Neste cap²tulo, 

busca-se desvendar como essas express»es podem se tornar poderosos 

recursos did§ticos nas aulas de Portugu°s, proporcionando uma 

experi°ncia educacional mais envolvente e significativa para os alunos. 

De acordo com Rupert (2016), as express»es idiom§ticas proporcionam 

uma conex«o mais profunda com a cultura e a tradi­«o do idioma. Ao 

investigar o significado e a origem dessas express»es, os alunos 

expandem seu repert·rio vocabular, adquirindo uma compreens«o mais 

profunda das tradi­»es, cren­as e valores inerentes a uma comunidade 

lingu²stica espec²fica. 

Rupert (2016) ainda afirma que n«o se faz relevante distinguir entre 

indiv²duos nativos e n«o nativos, pois a profici°ncia est§ diretamente 

ligada ¨ habilidade de utilizar o vocabul§rio de forma apropriada dentro 

do contexto de comunica­«o (e n«o ¨ origem nativa do falante). O 

objetivo das aulas de l²ngua, tanto para l²ngua materna quanto para 

l²ngua adicional, ® ampliar a flu°ncia e a capacidade de comunica­«o. 

Se o ensino de express»es idiom§ticas e outros elementos lingu²sticos 

compostos por v§rias palavras contribui para alcan­ar esses objetivos, 

® essencial que os professores dediquem tempo para aprender a ensin§-

los. 

Al®m disso, como destaca Silva Netto (2022), as express»es 

idiom§ticas s«o excelentes ferramentas para o desenvolvimento da 

habilidade de infer°ncia e interpreta­«o de textos. Muitas vezes, essas 

express»es n«o podem ser compreendidas apenas pelo significado 

literal das palavras, exigindo que os alunos interpretem o contexto e 

fa­am conex»es entre os elementos lingu²sticos e culturais. Esse 

exerc²cio de interpreta­«o contextual fortalece a compreens«o da l²ngua 

e promove o pensamento cr²tico e a capacidade de an§lise. 



 

As express»es idiom§ticas exibem uma estrutura sem©ntica interna 

complexa, e o processamento n«o se limita ao sentido literal quando se 

depara com uma express«o idiom§tica durante a compreens«o. Assim 

como se compreendem os aspectos tanto literais quanto figurativos da 

linguagem (como as met§foras), a abordagem composicional para 

representar e processar express»es idiom§ticas baseia-se na ideia de que 

os significados idiom§ticos s«o constru²dos simultaneamente a partir 

dos significados literais das palavras e da interpreta­«o espec²fica 

desses significados dentro de um contexto particular (Titone; Connine 

apud Silva Netto, 2022).Segundo Rubert (2016), quando o objetivo da 

aula ® promover o contato e a reflex«o sobre express»es idiom§ticas, os 

passos essenciais incluem: apresentar as express»es-alvo e discutir seus 

significados; contextualiz§-las e levantar hip·teses sobre sua 

informalidade, potencial ofensivo e poss²veis elementos adicionais 

como adjetivos; praticar as EIs em tarefas criativas de compreens«o e, 

se poss²vel, de produ­«o; e revisitar o uso das EIs em novas situa­»es 

de pr§tica, oferecendo tarefas variadas para promover um envolvimento 

cognitivo e emocional mais profundo, facilitando assim o processo de 

aprendizado. 

O te·rico evidencia que, durante as aulas de Portugu°s, ® poss²vel 

utilizar uma variedade de estrat®gias para ensinar express»es 

idiom§ticas de forma eficaz. Desde atividades interativas at® jogos de 

palavras e dramatiza­»es, cada m®todo visa envolver os alunos de 

maneira ativa e estimulante, promovendo a memoriza­«o e a 

compreens«o e aplica­«o das express»es no contexto apropriado 

(Rupert, 2016). 

Al®m disso, as EIs s«o uma ferramenta fundamental para desenvolver 

a compet°ncia comunicativa dos alunos, ajudando-os a se expressarem 

de forma mais natural e fluente. Ao entender o significado impl²cito por 

tr§s dessas express»es, os estudantes tamb®m aprimoram suas 

habilidades de interpreta­«o e infer°ncia, tornando-se mais proficientes 

na l²ngua portuguesa (Silva; Ara¼jo, 2023). 

Conforme mencionam Silva e Ara¼jo (2023), a incorpora­«o das EIs 

n«o s· enriqueceria o repert·rio vocabular dos alunos, mas tamb®m 

ampliaria seu conhecimento geral, ao possibilitar a conex«o com 



 

aspectos culturais. Esse enriquecimento facilitaria a compreens«o e 

produ­«o de textos, al®m de aprofundar a profici°ncia na l²ngua. 

Ademais, o estudo dessas express»es oferece uma oportunidade para 

refletir sobre a interse­«o entre l²ngua e cultura, revelando os valores 

culturais da comunidade que as utiliza. 

As express»es idiom§ticas s«o recursos fundamentais e vers§teis que 

podem enriquecer o ensino e aprendizado da l²ngua portuguesa. Ao 

incorpor§-las de forma criativa e contextualizada nas aulas, os 

professores podem proporcionar aos alunos uma experi°ncia de 

aprendizado mais significativa, estimulando o desenvolvimento das 

habilidades lingu²sticas, al®m da aprecia­«o pela riqueza e diversidade 

da l²ngua e da cultura portuguesas (Rocha, 2020). 

Portanto, ao explorar as express»es idiom§ticas como recursos 

did§ticos, enriquece-se o conte¼do das aulas, al®m de proporcionar aos 

alunos uma experi°ncia de aprendizado mais enriquecedora e 

significativa. Este cap²tulo apresentar§ os resultados e reflex»es 

advindas de uma experi°ncia, fornecendo importante conhecimento 

para educadores interessados em incorporar abordagens inovadoras e 

eficazes no ensino de Portugu°s como l²ngua estrangeira. £ um convite 

para mergulhar no universo fascinante da l²ngua portuguesa, onde cada 

express«o ® uma pe­a do quebra-cabe­a cultural que se conecta a uma 

comunidade global de falantes (Rocha, 2020).  

2. OBJETIVOS 

O objetivo principal ® investigar o uso de express»es idiom§ticas como 

recursos did§ticos nas aulas de portugu°s e sua contribui­«o para o 

processo de aprendizagem dos alunos. 

2.1. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Analisar a percep­«o dos alunos em rela­«o ao uso de 

express»es idiom§ticas nas aulas de portugu°s; 

 Identificar as estrat®gias mais eficazes para a introdu­«o e 

explora­«o de express»es idiom§ticas;  



 

 Compreender o impacto do uso desses recursos no 

desenvolvimento da profici°ncia em portugu°s dos alunos de 

diferentes n²veis e nacionalidades. 

3. METODOLOGĉA 

Este estudo adota uma abordagem metodol·gica de cunho documental, 

qualitativo e participativo, com o objetivo de investigar o uso de 

express»es idiom§ticas (EIs) como recursos did§ticos nas aulas de 

Portugu°s como l²ngua estrangeira. A pesquisa foi conduzida na 

Universidade de Sevilha durante o per²odo acad°mico de 2022 a 2023. 

Para a coleta de dados, empregamos uma metodologia qualitativa e 

descritiva, que permite uma compreens«o aprofundada do fen¹meno 

em estudo. A amostra consiste em alunos com idades variando entre 19 

e 50 anos, distribu²dos em diferentes n²veis de profici°ncia lingu²stica 

(A2, B2). 

£ importante ressaltar que a ado­«o da metodologia participativa 

resultou em um aumento significativo no exerc²cio da participa­«o, 

criando uma esp®cie de lateralidade entre pesquisador e os 

participantes. Isso pode parecer uma sobre implica­«o, mas pode ser 

interpretado como um aprofundamento no plano de implica­«o m¼tua 

que se desenvolveu no campo de pesquisa. 

O interesse em uma pesquisa ® m¼tuo, ele concerne tanto a 

pesquisadores quanto a pesquisados. Por isso se pode afirmar que a 

pesquisa ® interven­«o: porque ela gera articula­«o. Ao se articularem 

em um dispositivo de pesquisa, os participantes geram um 

reposicionamento de fronteiras. Tal articula­«o ®, simultaneamente, a 

participa­«o na pesquisa e a descri­«o desse reposicionamento. Ou seja, 

articular-se ® participar ativamente na produ­«o de conhecimento: a 

pesquisa ® tanto mais articulada quanto mais participativa (Barros e 

Barros, 2013, p. 381). 

Conforme Lakatos e Marconi (2021), a pesquisa documental oferece a 

oportunidade de perceber que, enquanto a solu­«o para um problema 

pode ser alcan­ada por meio dela, tanto a pesquisa experimental quanto 

a pesquisa de campo (com obten­«o direta de dados) requerem, como 

pressuposto fundamental, a an§lise preliminar da quest«o que se prop»e 



 

a investigar e resolver. Assim, a revis«o bibliogr§fica pode ser vista 

como o est§gio inicial de todo processo de pesquisa cient²fica. 

Minayo (2001) destaca que a natureza qualitativa de um trabalho se 

at®m a circunst©ncias reais que n«o s«o pass²veis de quantifica­«o, 

tendo como objetivo aos desdobramentos e explica­»es quanto ao 

dinamismo delas dentro do contexto de an§lise. 

A amostra selecionada ® representativa e diversificada, incluindo 

alunos de nacionalidades espanhola e francesa. Isso proporciona uma 

vis«o multicultural e enriquecedora para a pesquisa, permitindo a 

an§lise das percep­»es e experi°ncias de pessoas com diferentes origens 

culturais. 

A turma investigada ® composta por um total de 40 alunos, garantindo 

uma amostra adequada para an§lise e interpreta­«o dos dados coletados. 

Durante o processo de pesquisa, foram realizadas observa­»es 

participativas em sala de aula e conduzidas entrevistas semiestruturadas 

com os participantes. 

Os dados coletados foram analisados de forma sistem§tica e 

interpretativa, utilizando t®cnicas de an§lise qualitativa. Isso permitiu a 

identifica­«o de padr»es, tend°ncias e informa­»es relevantes para a 

compreens«o do papel das EIs no processo de aprendizagem de 

Portugu°s como l²ngua estrangeira. 

4. RESULTADOS 

Durante a pesquisa, foram realizadas atividades que visavam 

aprofundar o entendimento dos alunos sobre as express»es idiom§ticas 

(EIs) e sua aplica­«o. Inicialmente, os alunos receberam explica­»es 

detalhadas sobre o significado literal e figurado das EIs, acompanhadas 

de exemplos e analogias para facilitar a compreens«o. Al®m disso, foi 

fornecida a origem das express»es, seu significado literal e seu sentido 

figurativo, enriquecendo o conhecimento da turma sobre o tema. 

A primeira atividade realizada foi a leitura de textos aut°nticos, como 

contos, artigos de jornal e trechos de livros, que continham EIs. Foi 

solicitado que os alunos identificassem essas express»es, 



 

compreendessem seu significado no contexto e discutissem como 

contribu²am para a compreens«o global do texto. Foram selecionados 

fragmentos de obras de renomados autores, como Padre Ant·nio Vieira, 

Jos® Saramago, Tom Jobim e Fernando Pessoa, conhecidos por 

utilizarem EIs em suas obras de forma marcante e significativa. 

No texto do Padre Ant·nio Vieira, por exemplo, os alunos puderam 

analisar express»es como "dar um tiro no p®" e "meter o bedelho", 

presentes em seus serm»es, compreendendo seu uso e contexto 

hist·rico. Da mesma forma, os textos de Jos® Saramago, com express»es 

como "andar ¨ deriva" e "p¹r a boca no trombone", proporcionaram a 

turma uma imers«o na literatura contempor©nea e suas peculiaridades 

lingu²sticas. 

A m¼sica "Ćguas de Mar­o" de Tom Jobim foi uma importante 

ferramenta para explorar as EIs presentes na cultura popular brasileira, 

como "® pau, ® pedra, ® o fim do caminho", ampliando a compreens«o 

dos alunos sobre a rela­«o entre m¼sica, poesia e express»es 

idiom§ticas. Por fim, o poema "Tabacaria" de Fernando Pessoa, com 

express»es que refletem a melancolia e introspec­«o, como "n«o sou 

nada" e "sou um guardador de rebanhos", permitindo que a turma 

realizasse uma reflex«o sobre o uso po®tico das EIs. 

Cabe salientar que os exerc²cios envolvendo express»es idiom§ticas 

apresentaram desafios expressivos para os alunos, abrangendo desde a 

pron¼ncia e compreens«o do vocabul§rio at® quest»es relacionadas ¨ 

gram§tica e ¨ express«o oral e escrita em portugu°s. 

A compreens«o do significado literal e figurado das express»es 

idiom§ticas se configurou uma barreira para os estudantes. Por 

exemplo, ao aprenderem a express«o "dar um tiro no p®", os alunos 

inicialmente interpretaram isso de forma literal, sem compreender a 

conota­«o figurada de cometer um erro prejudicial a si mesmo. 

Al®m disso, a identifica­«o e compreens«o das express»es idiom§ticas, 

como textos de autores renomados, foram desafiadoras. Como 

exemplo, o significado das express»es dos serm»es do Padre Ant·nio 

Vieira e os poemas de Fernando Pessoa n«o ficou imediatamente claro. 



 

Na segunda atividade, os alunos foram incentivados a exercitar sua 

criatividade por meio da escrita criativa, incorporando express»es 

idiom§ticas em suas pr·prias produ­»es liter§rias. Esse desafio permitiu 

a pr§tica do uso das express»es de forma inovadora e contextualizada, 

ao mesmo tempo em que internalizavam seu significado e aplica­«o. 

Durante essa atividade, os alunos demonstraram um alto n²vel de 

engajamento e entusiasmo, explorando as diversas maneiras de 

incorporar as EIs em suas hist·rias, di§logos e poesias. Ao fazerem isso, 

puderam experimentar a riqueza e a versatilidade das express»es 

idiom§ticas, percebendo como elas podem enriquecer e dar vida ¨s suas 

pr·prias cria­»es liter§rias. 

Al®m de praticarem o uso das EIs, os alunos tamb®m desenvolveram 

habilidades de escrita, como a constru­«o de narrativas coesas e a 

cria­«o de di§logos originais. Ao incorporarem as express»es 

idiom§ticas em seus textos, foram desafiados a pensar de forma mais 

criativa e imaginativa, expandindo seus horizontes lingu²sticos e 

liter§rios. 

Ao finalizar a atividade de escrita criativa, os alunos relataram uma 

maior confian­a em seu dom²nio das express»es idiom§ticas, bem como 

uma maior compreens«o de seu significado e uso. Eles perceberam que 

as EIs n«o s«o apenas elementos isolados da l²ngua, mas sim 

ferramentas que podem ser utilizadas para enriquecer suas pr·prias 

produ­»es liter§rias e expressar suas ideias de forma mais v²vida e 

expressiva. 

A atividade demonstrou ser uma estrat®gia eficaz para promover o uso 

e a compreens«o das express»es idiom§ticas, ao mesmo tempo em que 

estimula a criatividade e a express«o pessoal dos alunos. Esses 

resultados destacam a import©ncia de incorporar atividades pr§ticas e 

contextualizadas no ensino das EIs, proporcionando uma experi°ncia 

de aprendizado mais significativa. 

Vale ressaltar que a pr§tica dos exerc²cios exigiu um entendimento 

profundo do significado e do uso adequado dessas express»es. Ao 

escreverem uma hist·ria ou poesia, os alunos encontraram dificuldades 



 

em integrar naturalmente as express»es idiom§ticas ao texto, sem que 

estas parecessem for­adas ou deslocadas. 

Na terceira atividade, os alunos foram conduzidos a assistir a v²deos 

curtos, selecionados do portal do YouTube, que apresentavam situa­»es 

em que uma express«o idiom§tica poderia ser aplicada ou estava 

presente no contexto. Os v²deos escolhidos inclu²am cenas que 

representavam as seguintes express»es idiom§ticas: "Ficar a ver 

navios", "Boca no trombone", "Com a m«o na massa", "Curto e grosso", 

"Engolir sapos" e "Chover a potes". 

Os discentes assistiram aos v²deos em momentos diferentes, sendo 

solicitados a contextualizar oralmente o uso de cada express«o logo 

ap·s assistirem. Em seguida, foram incentivados a produzir um texto 

descrevendo o contexto de cada v²deo, destacando como a express«o 

idiom§tica se aplicava ¨ situa­«o apresentada. 

Destaca-se que os estudantes foram desafiados a realizar pequenas 

dramatiza­»es baseadas nos v²deos, onde deveriam aplicar as 

express»es idiom§ticas de forma natural e realista. Essa atividade 

proporcionou aos alunos uma oportunidade pr§tica de aplicar as 

express»es em situa­»es cotidianas, refor­ando seu entendimento e 

familiaridade com as EIs. 

Os resultados obtidos dessa atividade demonstraram que os alunos 

foram capazes de compreender e aplicar as express»es idiom§ticas de 

maneira eficaz, tanto oralmente quanto por escrito. Al®m disso, a 

produ­«o de dramatiza­»es viabilizou que a turma praticasse a 

aplica­«o das EIs em um contexto realista, o que contribuiu 

significativamente para sua internaliza­«o e assimila­«o das 

express»es. 

A utiliza­«o de v²deos como ferramenta de ensino das express»es 

idiom§ticas se mostrou uma estrat®gia eficaz para promover a 

compreens«o e aplica­«o das EIs em contextos reais. Essa abordagem 

pr§tica e contextualizada contribuiu para a aprendizagem dos alunos. 

Assistir a v²deos curtos tamb®m representou um desafio para os alunos, 

especialmente os que n«o estavam familiarizados com o contexto 



 

cultural em que essas express»es s«o utilizadas. Entender o significado 

de express»es como "ficar a ver navios" ou "engolir sapos" exigiu da 

turma um maior entendimento do contexto em que essas express»es s«o 

empregadas. 

Por fim, as atividades envolvendo express»es idiom§ticas 

proporcionaram aos alunos uma oportunidade de expandir seu 

vocabul§rio e compreens«o da l²ngua portuguesa, mas tamb®m 

apresentaram desafios significativos que exigiram pr§tica e 

familiaridade com o uso e significado dessas express»es. 

5. DISCUSSëO 

A primeira atividade realizada, que consistiu na leitura de textos 

aut°nticos contendo express»es idiom§ticas, revelou-se um recurso 

crucial para promover a compreens«o e an§lise dessas express»es 

dentro de um contexto liter§rio. Ao selecionar textos de renomados 

autores, os alunos foram expostos a uma ampla variedade de express»es 

idiom§ticas presentes na literatura portuguesa e brasileira. 

O estudo de textos como "Ćguas de Mar­o", de Tom Jobim, e 

"Tabacaria", de Fernando Pessoa, proporcionou conhecimento sobre o 

uso po®tico das express»es idiom§ticas, revelando como essas 

express»es podem evocar emo­»es e reflex»es sobre a condi­«o 

humana. Por exemplo, a an§lise da m¼sica "Ćguas de Mar­o" permitiu 

aos alunos explorar a riqueza de met§foras e express»es presentes na 

can­«o, enriquecendo sua compreens«o sobre a cultura brasileira e sua 

rela­«o com a natureza. 

Al®m disso, a atividade de leitura contribuiu para ampliar o repert·rio 

vocabular dos aprendizes, permitindo-lhes familiarizarem-se com uma 

variedade de express»es idiom§ticas utilizadas na l²ngua portuguesa. 

Ao mergulharem na obra de autores consagrados, os alunos puderam 

absorver o significado das express»es, sua aplica­«o e impacto dentro 

de um contexto liter§rio mais amplo. 



 

A segunda atividade realizada, que consistiu na escrita criativa, 

representou um importante momento de aplica­«o e internaliza­«o das 

express»es idiom§ticas pelos alunos. Nessa etapa, os estudantes foram 

desafiados a criar suas pr·prias narrativas, di§logos ou poemas, 

incorporando as express»es aprendidas durante a aula. 

Este exerc²cio ofereceu uma oportunidade de praticar o uso das 

express»es idiom§ticas de forma criativa, explorando diferentes 

contextos e situa­»es imaginativas. Ao escreverem suas hist·rias, os 

alunos exercitaram sua habilidade de express«o escrita em portugu°s e 

foram incentivados a pensar criticamente sobre como integrar as 

express»es de maneira natural e significativa dentro do contexto 

narrativo. 

Al®m disso, a escrita criativa permitiu que os discentes compreendessem 

o significado das express»es idiom§ticas de uma maneira mais 

duradoura. Ao incorporarem essas express»es em suas pr·prias 

produ­»es liter§rias, os alunos foram desafiados a compreender o 

significado literal das palavras, assim como suas particularidades e 

conota­»es figurativas. 

Essa atividade tamb®m estimulou a criatividade dos alunos, 

incentivando-os a pensar de forma inovadora e a explorar novas formas 

de express«o por meio da linguagem. Ao se envolverem na escrita 

criativa, os alunos puderam desenvolver sua imagina­«o e capacidade 

de express«o, ao mesmo tempo em que consolidavam seu conhecimento 

das express»es idiom§ticas. 

A escrita criativa proporcionou aos alunos uma experi°ncia de 

aprendizado mais envolvente, ao permitir que aplicassem ativamente os 

conceitos e habilidades adquiridos durante a aula. Essa atividade 

refor­ou o aprendizado das express»es idiom§ticas e promoveu o 

desenvolvimento de compet°ncias lingu²sticas e criativas essenciais 

para a comunica­«o eficaz em portugu°s. Em suma, a segunda atividade 

de escrita criativa representou um passo importante no processo de 

aprendizado das express»es idiom§ticas, oferecendo a oportunidade de 



 

praticar, entender e aplicar essas express»es de maneira significativa e 

criativa. 

A terceira atividade proposta aos alunos proporcionou uma experi°ncia 

pr§tica e interativa para a utiliza­«o das express»es idiom§ticas 

aprendidas. Nessa etapa, os estudantes foram convidados a assistir a 

v²deos de curta dura­«o, selecionados no portal do YouTube, que 

retratavam situa­»es em que uma express«o idiom§tica poderia ser 

utilizada ou que j§ continham a express«o em seu contexto. 

Os v²deos escolhidos foram cuidadosamente selecionados para 

abranger uma variedade de situa­»es e contextos, visando oferecer aos 

alunos uma ampla compreens«o do uso das express»es idiom§ticas na 

pr§tica. Desde situa­»es cotidianas at® eventos mais espec²ficos, os 

v²deos permitiram que os aprendizes visualizassem e entendessem 

como as express»es s«o empregadas em diferentes cen§rios. 

Ap·s assistir aos v²deos, os discentes foram desafiados a contextualizar 

oralmente o uso de cada express«o, discutindo como ela se aplicava ¨ 

situa­«o apresentada no v²deo. Esse exerc²cio exigiu que os alunos 

demonstrassem seu entendimento das express»es idiom§ticas e os 

incentivou a desenvolver suas habilidades de comunica­«o oral e 

express«o verbal em portugu°s. 

Al®m disso, os alunos foram solicitados a produzir um texto 

descrevendo cada contexto apresentado nos v²deos, destacando o uso 

da express«o idiom§tica em quest«o. Essa atividade possibilitou a 

chance de praticar habilidades de escrita e de consolidar o 

conhecimento das express»es idiom§ticas por meio da produ­«o de 

texto. 

Por ¼ltimo, os alunos foram convidados a realizar pequenas 

dramatiza­»es, onde deveriam incorporar as express»es idiom§ticas em 

um contexto realista. Essa atividade estimulou a criatividade, 

incentivando-os a aplicar as express»es de uma forma mais din©mica e 

interativa. Em resumo, a terceira atividade representou um importante 

complemento para o aprendizado das express»es idiom§ticas, 



 

oferecendo aos aprendizes uma oportunidade envolvente de aplicar e 

praticar o uso dessas express»es em diferentes situa­»es e contextos. 

As atividades realizadas demonstraram que a explora­«o de express»es 

idiom§ticas contribui significativamente para o enriquecimento do 

conhecimento lingu²stico e cultural dos alunos, al®m de promover uma 

compreens«o mais ampla e profunda da l²ngua portuguesa em suas 

diversas manifesta­»es art²sticas e liter§rias. 

6. CONCLUSìES 

O estudo e a aplica­«o das express»es idiom§ticas como recursos 

did§ticos nas aulas de portugu°s evidenciaram-se como uma importante 

abordagem e bastante enriquecedora para o aprendizado da l²ngua. Ao 

longo deste trabalho, explorou-se como essas express»es, carregadas de 

significados culturais e hist·ricos, podem ampliar o vocabul§rio dos 

alunos e enriquecer sua compreens«o da l²ngua, al®m da habilidade de 

comunica­«o. 

Ao introduzir as express»es idiom§ticas em sala de aula, foram 

fornecidos ¨ turma uma janela para a riqueza e diversidade da l²ngua 

portuguesa, permitindo-lhe explorar singularidades e sutilezas que v«o 

al®m do significado literal das palavras. Atrav®s de atividades 

envolventes, como an§lise de textos aut°nticos, escrita criativa e 

dramatiza­»es, os alunos foram desafiados a praticar o uso das 

express»es de maneira significativa e contextualizada, promovendo 

uma aprendizagem mais profunda e duradoura. 

Al®m disso, ao incorporar express»es idiom§ticas em situa­»es do 

cotidiano, os estudantes foram preparados para uma comunica­«o mais 

eficaz e natural em portugu°s. Ao compreenderem o significado das 

express»es, assim como o seu uso adequado e suas caracter²sticas de 

contexto, foram adquiridas habilidades lingu²sticas essenciais para 

interagir de forma mais fluente e precisa na l²ngua portuguesa. 

Acredita-se que os fraseologismos realmente oferecem uma 

contribui­«o valiosa para a constru­«o do vocabul§rio do estudante, 



 

ampliando assim sua compet°ncia comunicativa. £ importante notar 

que as express»es idiom§ticas n«o s«o an¹nimas e seu uso ® 

amplamente reconhecido, pois est«o incorporadas no vocabul§rio de 

todos os falantes de portugu°s, independentemente de classe social. A 

falta de tais express»es como ferramenta de ensino pode ser atribu²da a 

preconceitos relacionados ¨ forma­«o cultural. 

Durante a an§lise, nota-se que nenhum dos materiais did§ticos 

pesquisados inclu²a atividades exclusivamente focadas em express»es 

idiom§ticas. O uso de cada express«o estava relacionado a ilustrar ou 

diferenciar sentidos denotativos e conotativos, como parte de um texto, 

frases humor²sticas de charges ou apenas uma express«o figurativa em 

um di§logo entre personagens. 

Por essa raz«o, acredita-se que os livros did§ticos devem adotar uma 

abordagem lingu²stica e cultural, enfatizando todos os n²veis de 

linguagem presentes na l²ngua portuguesa, incluindo o ensino de 

express»es idiom§ticas. Isso proporcionaria uma melhor utiliza­«o 

dessas express»es, al®m das propostas presentes nas obras analisadas, 

que se concentram principalmente em seus sentidos literal e figurado. 

Dessa forma, contribuiria para o processo de amplia­«o lexical do 

estudante. 

Este trabalho destacou a import©ncia de uma abordagem din©mica e 

criativa no ensino das express»es idiom§ticas, incentivando os discentes 

a pensar criticamente, a se expressar de forma criativa e a explorar novas 

formas de comunica­«o. Ao incorporar express»es idiom§ticas como 

recursos did§ticos, as aulas de portugu°s tornam-se mais interessantes e 

envolventes, al®m de mais eficazes na prepara­«o para uma 

comunica­«o eficaz e significativa em portugu°s, dentro e fora da sala 

de aula. 

Por fim, ao desenvolver este trabalho, nota-se que as EIs est«o se 

tornando mais frequentes na pesquisa acad°mica ao redor do mundo, 

incluindo no Brasil. Isso ® crucial, pois a leitura desses estudos permite 

aos professores ampliar seu conhecimento te·rico, resultando em um 



 

tratamento mais adequado das EIs em sala de aula. A escassez de 

materiais did§ticos sobre EIs em portugu°s como l²ngua estrangeira 

(PLA) pode ser atribu²da a v§rios fatores, como a dificuldade de definir 

o que ® EI, a falta de um referencial te·rico que indique quais express»es 

abordar em cada n²vel de ensino e, principalmente, o limitado 

conhecimento sobre como abordar o tema e criar tarefas pedag·gicas 

para ensin§-lo. 

Espera-se que a reflex«o apresentada neste trabalho ajude os 

professores que buscam aprimorar o ensino de vocabul§rio, 

especialmente em rela­«o ¨s express»es idiom§ticas, oferecendo 

dire­»es a serem seguidas em suas aulas de l²ngua. Da mesma forma, 

deseja-se que as atividades propostas possam inspirar a cria­«o de 

outros materiais para o ensino de l²ngua. 
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CAPĉTULO 9 
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1. INTRODUCCIčN 

Los estudios de disponibilidad l®xica han experimentado un notable 

crecimiento, especialmente en el §mbito hispanohablante gracias al 

Proyecto Panhisp§nico del L®xico Disponible. Estas investigaciones 

proporcionan informaci·n valiosa sobre el l®xico de una poblaci·n o 

comunidad de habla espec²fica al revelar qu® palabras son capaces de 

activar los hablantes ante un est²mulo tem§tico dado durante un periodo 

de tiempo de dos minutos. 

Sin embargo, el desarrollo de estos estudios no se limita al campo de la 

ling¿²stica. Cada vez son m§s los expertos que est§n interesados en ex-

plorar las posibilidades did§cticas que ofrece la disponibilidad l®xica. 

Investigadores como G·mez Dev²s (2005), Santos D²az, Trigo Ib§¶ez 

y Romero Oliva (2020), y Tom® Cornejo y Recio Diego (2022), entre 

otros, han destacado el potencial pedag·gico de esta herramienta. 

Adem§s, en los ¼ltimos a¶os ha surgido una l²nea de investigaci·n cen-

trada en analizar el l®xico disponible de estudiantes que cursan progra-

mas de formaci·n docente. Santos D²az (2015), Cerda Etchepare, Sal-

cedo Lagos, P®rez, Mar²n D²az (2017), Quintanilla Espinoza y Salcedo 

Lagos (2019), Maya Retamar y L·pez P®rez (2020), y Herranz Ll§cer 

(2020) son algunos de los investigadores que han explorado esta pers-

pectiva. Su objetivo es estudiar el repertorio l®xico de los futuros do-

centes y c·mo este puede influir en la calidad de su ense¶anza. 

En este art²culo vamos a abordar las posibilidades did§cticas que ofrece 

la metodolog²a del l®xico disponible en un §mbito muy concreto: la 



 

formaci·n ling¿²stica del profesorado y el desarrollo de su competencia 

l®xica geoolectal.  

1.1. LA DISPONIBILIDAD L£XICA Y SUS APLICACIONES DIDĆCTICAS 

Los estudios de disponibilidad l®xica surgen a mediados del siglo XX, 

cuando un grupo de investigadores franceses, Gougenheim, Mich®a, 

Sauvageot y Rivenc, public· Lôelaboration du fran­ais fondamental. 

Este proyecto ten²a como fin crear una herramienta pedag·gica para 

que la ense¶anza del franc®s como lengua extranjera fuera accesible, ya 

que buscaba identificar y priorizar un conjunto esencial de estructuras 

ling¿²sticas que pudieran ser indispensables para que los estudiantes 

extranjeros adquirieran competencia comunicativa en franc®s de ma-

nera efectiva. Esto supon²a seleccionar cuidadosamente las estructuras 

gramaticales, el vocabulario y las expresiones idiom§ticas que los estu-

diantes no nativos necesitar²an dominar para desenvolverse en situacio-

nes comunicativas de la vida real. 

En el §mbito l®xico se pretend²a elaborar un listado de las palabras m§s 

frecuentes en franc®s para aplicarlas a la ense¶anza de este idioma. Sin 

embargo, desde los comienzos del proyecto, estos investigadores ob-

servaron que las listas de frecuencia no reflejaban palabras com¼n-

mente empleadas por un hablante franc®s en su d²a a d²a. Adem§s, se 

dieron cuenta de que muchas otras palabras ten²an una frecuencia tan 

baja que era pr§cticamente insignificante considerarlas. De esta forma, 

por tanto, advirtieron que el ²ndice de frecuencia no pod²a ser el ¼nico 

par§metro para la selecci·n del l®xico fundamental. Este hallazgo 

marc· un punto crucial en el desarrollo de una nueva metodolog²a que 

influir²a en los estudios l®xicos subsiguientes: la disponibilidad l®xica. 

Es a partir de este momento cuando este equipo de investigadores trat· 

de establecer un m®todo que permitiera asociar distintos vocablos a un 

est²mulo tem§tico concreto, facilitando, de esta forma, poder recopilar 

las palabras tem§ticas, es decir aquellas que solo aparecen cuando se 

habla de determinados temas y que, muchas veces, quedaban fuera de 

las listas de frecuencia. Con el objetivo de poder crear est²mulos tem§-

ticos que pudieran contemplar de la mejor forma el universo l®xico de 



 

los hablantes, el equipo franc®s estableci· 16 centros de inter®s12 que 

se siguen empleando en la actualidad en los estudios de disponibilidad 

l®xica: 01 óPartes del cuerpoô, 02 óLa ropaô, 03óPartes de la casa (sin 

los muebles)ô, 04 óLos muebles de la casaô, 05 óAlimentos y bebidasô, 

06 óObjetos colocados en la mesa para la comidaô, 07 óLa cocina y sus 

utensiliosô, 08 óLa escuela: muebles y materialesô, 09 óIluminaci·n, ca-

lefacci·n y medios de airear un recintoô, 10 óLa ciudadô, 11 óEl campoô, 

12 óMedios de transporteô, 13 óTrabajos del campo y del jard²nô, 14 

óLos animalesô, 15 óJuegos y distraccionesô y 16 óProfesiones y oficiosô.  

Sin embargo, a pesar de que los primeros estudios de disponibilidad 

l®xica surgen en Francia, es en el §mbito hisp§nico donde experimenta 

su verdadero desarrollo gracias al Proyecto Panhisp§nico del L®xico 

Disponible. Este proyecto, liderado por Humberto L·pez Morales en 

los a¶os noventa del siglo XX, marc· un hito decisivo para el avance 

de los estudios del l®xico disponible, entre otras cosas, por facilitar unas 

bases metodol·gicas comunes, la coordinaci·n entre los diferentes 

equipos de investigaci·n y el an§lisis comparativo entre las regiones 

hispanohablantes que se fueron sumando al proyecto.  

Sin duda, el desarrollo del proyecto panhisp§nico ha dado como fruto 

un importante corpus que permite conocer el l®xico disponible de las 

principales ciudades hispanohablantes. Sin embargo, a pesar de que 

muchos de estos trabajos subrayan la importancia que puede tener la 

aplicaci·n del l®xico disponible en la ense¶anza de la lengua a hablan-

tes nativos y extranjeros, la mayor parte de estas investigaciones se en-

foca en presentar las palabras recopiladas seg¼n el ²ndice de disponibi-

lidad y los datos lexicoestad²sticos, sin tener en cuenta las posibilidades 

did§cticas que pueden ofrecer estos repertorios l®xicos (Santos D²az, 

Trigo Ib§¶ez y Romero Oliva, 2020). Como bien afirma G·mez Dev²s 

(2005):  

El aprovechamiento did§ctico de este tipo de pruebas asociativas rela-

cionadas con un est²mulo es m¼ltiple, dado que, durante este ejercicio 

individual, de car§cter escrito, se activa la competencia gramatical: re-

laciones entre los signos y sus referentes, formaci·n de palabras, 

 
12 Con este nombre se denomina a los est²mulos tem§ticos en el campo de estudio de la dis-
ponibilidad l®xica. 



 

elecci·n de palabras para expresar significados espec²ficos, ortograf²a... 

[é] As² pues, una vez obtenidas las listas de palabras evocadas por 

nuestros alumnos, podemos establecer las necesidades de aula concre-

tas y planificar con un criterio id·neo las actividades para el enriqueci-

miento del vocabulario del alumnado en cuesti·n (p.71).  

De esta forma, en los ¼ltimos a¶os han surgido algunos estudios que 

centran su l²nea de investigaci·n en las aportaciones que puede suponer 

la aplicaci·n de la disponibilidad l®xica a la ense¶anza de la lengua. 

Entre los estudios que han puesto su inter®s en el aprovechamiento di-

d§ctico del l®xico disponible destacan aquellos destinados a la ense-

¶anza de espa¶ol para extranjeros, como los trabajos de Santos D²az 

(2017) e Hidalgo Gallardo (2019), que tienen por objeto la selecci·n 

del l®xico; los estudios de Paredes Garc²a (2015) y Rubio Lastra (2020), 

enfocados en realizar an§lisis comparativos entre los diccionarios de 

disponibilidad l®xica y las recomendaciones del Plan Curricular del Ins-

tituto Cervantes sobre la ense¶anza del vocabulario; y el estudio de He-

rranz Ll§cer y G·mez Dev²s (2022), que analiza la adaptabilidad de los 

trabajos de disponibilidad l®xica para orientar la ense¶anza de vocabu-

lario de ELE en la poblaci·n infantil. Existen, adem§s, estudios que 

tienen como fin el empleo de la disponibilidad l®xica para el desarrollo 

de la competencia l®xica del alumnado nativo. Entre estos, podemos 

destacar las propuestas did§cticas planteadas para alumnado de Secun-

daria (G·mez Dev²s, 2005 y Garc²a Casero, 2013) y para estudiantado 

que cursa Educaci·n Infantil o Primaria (G·mez Dev²s, 2021).  

2. OBJETIVOS 

La experiencia did§ctica titulada àSomos lo que comemos? tiene como 

fin emplear la metodolog²a del l®xico disponible como recurso did§c-

tico para que el alumnado que se encuentra cursando estudios de for-

maci·n del profesorado reflexione sobre su propia competencia l®xica 

geolectal y en c·mo esta puede influir en el ejercicio de su futura pr§c-

tica docente, sobre todo teniendo en cuenta que el conocimiento y la 

valoraci·n de la diversidad ling¿²stica y cultural es uno de los aspectos 

en los que insiste la LOMLOE, como se manifiesta en los reales decre-

tos que regulan la ordenaci·n y las ense¶anzas m²nimas de las distintas 

etapas educativas. Sirva de ejemplo el Real Decreto 157/2022, de 1 de 



 

marzo, por el que se establecen la ordenaci·n y las ense¶anzas m²nimas 

de la Educaci·n Primaria, donde se se¶ala que: 

La primera de las competencias espec²ficas de Lengua Castellana y Li-

teratura se orienta al reconocimiento de la diversidad ling¿²stica y dia-

lectal del entorno y de Espa¶a, para favorecer actitudes de aprecio hacia 

la diversidad ®tnica y cultural, combatir prejuicios y estereotipos lin-

g¿²sticos e iniciarse en la reflexi·n interling¿²stica, incluidas las len-

guas de signos (Gobierno de Espa¶a, 2022, p. 24457)  

Esta recomendaci·n es especialmente relevante en comunidades de ha-

bla donde sus hablantes experimentan ciertos complejos ling¿²sticos, 

como puede suceder en Canarias o Andaluc²a, seg¼n evidencian los es-

tudios de creencias y actitudes que se han llevado a cabo en el marco 

del proyecto PRECAVES XXI en estas comunidades aut·nomas13. De 

ah² que los curr²culos de estas comunidades pongan el foco en activar 

los mecanismos necesarios para que el alumnado pueda legitimar su 

modalidad ling¿²stica. As² se determina en el Decreto 211/2022, de 10 

de noviembre, por el que se establece la ordenaci·n y el curr²culo de la 

Educaci·n Primaria en la Comunidad Aut·noma de Canarias, donde se 

destaca la importancia de ñpropiciar en el alumnado de las Islas una 

conciencia ling¿²stica en torno al espa¶ol de Canarias como variedad 

de prestigio adecuada a todas las situaciones y en todos los niveles de 

formalidad comunicativaò (Gobierno de Canarias, 2022, p. 45710). 

Esta propuesta did§ctica pretende adem§s que el alumnado que se en-

cuentra cursando estudios de formaci·n del profesorado pueda profun-

dizar en la conceptualizaci·n que posee sobre el t®rmino canarismo, 

pues una concepci·n inadecuada repercutir§ negativamente en la selec-

ci·n de l®xico dialectal que puede llevar a cabo en el dise¶o de sus fu-

turas intervenciones did§cticas que se centren en la ense¶anza de la mo-

dalidad canaria.  

 
13 Los estudios de Hern§ndez Cabrera y Samper Hern§ndez (2018), en la Universidad de Las 
Palmas de Gran Canaria, y de Santos D²az y Ćvila Mu¶oz (2021), en la Universidad de M§laga, 
ponen de manifiesto las inseguridades ling¿²sticas de los hablantes de estas comunidades. 



 

3. METODOLOGĉA 

Esta propuesta did§ctica se desarroll· durante dos sesiones de clase con 

103 alumnos de primer curso de los grados de Educaci·n Infantil y Edu-

caci·n Primaria de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria du-

rante el curso 2022/2023.  

Para llevar a cabo esta propuesta nos hemos basado en la metodolog²a 

que el Proyecto Panhisp§nico del L®xico Disponible ha empleado tra-

dicionalmente para la obtenci·n de las unidades l®xicas. Se reparti· al 

alumnado un folio donde figuraban dos columnas listadas. En la pri-

mera columna, el estudiantado deb²a anotar todas aquellas palabras que 

acudieran a su mente relacionadas con el est²mulo tem§tico óAlimentos 

y bebidasô. Una vez transcurridos los dos minutos habituales que se dan 

de tiempo en las pruebas de disponibilidad l®xica, escribieron en la se-

gunda columna óAlimentos y bebidasô, pero esta vez solo pod²an escri-

bir canarismos relacionados con este est²mulo tem§tico. La elecci·n del 

centro de inter®s óAlimentos y bebidasô se debe a que los diversos tra-

bajos de esta l²nea de investigaci·n dedicados al estudio de los dialec-

talismos han evidenciado que este campo l®xico es el que mayor volu-

men de voces regionales obtiene (Hern§ndez Cabrera y Samper Padilla, 

2003; Prado Aragon®s, 2009; Trigo Ib§¶ez, Santos D²az y Romero 

Oliva, 2021). Asimismo, este campo l®xico tambi®n ha sido utilizado 

por Trigo Ib§¶ez, Romero Oliva y Santos D²az (2019) para su aplica-

ci·n did§ctica con estudiantes de ELE.  

Con el fin de no condicionar el ejercicio, los est²mulos tem§ticos no 

figuraban impresos en las cabeceras de las columnas. Se les dijo en el 

momento anterior a que empezara a contar el tiempo en que deb²an es-

cribir las palabras. De esta forma, pretend²amos evitar que distribuye-

ran los vocablos entre las columnas en funci·n de cada centro de inte-

r®s. Adem§s, antes de dar comienzo se les advirti· que no se iban a 

tener en cuenta las faltas de ortograf²a, ya que no es una condici·n ne-

cesaria para considerar las unidades l®xicas que escribir²an. 

Tras realizar esta primera parte de la prueba, el alumnado, de forma 

individual, ten²a que verificar que las palabras anotadas en el segundo 

listado eran realmente canarismos. Para ello deb²an buscarlas en la 



 

versi·n en l²nea el Diccionario b§sico de canarismos (2010), de la Aca-

demia Canaria de la Lengua. En caso de que la b¼squeda no arrojara 

resultados, deb²an consultar si la palabra se encontraba registrada en la 

versi·n en l²nea del Diccionario de la lengua espa¶ola, de la Real Aca-

demia Espa¶ola, para descartar que se trataba de una palabra del espa-

¶ol general. Con ello pretend²amos que el alumnado no solo descubriera 

por s² mismo si el car§cter diat·pico estaba presente o no en las voces 

que hab²an considerados dialectales, sino tambi®n que conociera la uti-

lidad did§ctica de este tipo de repertorios y desarrollara su competencia 

digital (Cruz Ventura y Ram²rez S§nchez, 2023; Ram²rez S§nchez y 

Cruz Ventura, 2023). 

Una vez realizada la revisi·n de las palabras anotadas en el listado de 

óAlimentos y bebidasô (solo canarismos), deb²an buscar los posibles ca-

narismos que hab²an escrito en la primera columna y comprobar que 

realmente lo eran a trav®s de la consulta de los diccionarios menciona-

dos anteriormente. 

A continuaci·n, el alumnado tuvo que documentar, de forma an·nima, 

los resultados del ejercicio en un formulario de Google Forms elabo-

rado por la docente con dos objetivos principales: en primer lugar, que 

el estudiantado pudiera reflexionar sobre el conocimiento de su propia 

competencia l®xica dialectal y de la importancia de esta en su futura 

labor docente y, en segundo lugar, que pudiera valorar la metodolog²a 

empleada en la experiencia did§ctica. Por ello, el formulario constaba 

de 2 bloques de preguntas. El primero est§ compuesto de cuestiones que 

tienen relaci·n directa con los tipos de palabras que el alumnado anot· 

en cada listado. El segundo bloque lo conforman preguntas de opini·n 

sobre los conocimientos alcanzados en la actividad, sobre la idoneidad 

o no de la pr§ctica realizada para entender qu® es un canarismo, y sobre 

las implicaciones did§cticas de la ense¶anza del l®xico de Canarias, en 

particular, y de la modalidad ling¿²stica canaria, en general, en las aulas 

del Archipi®lago. Para poder valorar algunas de las respuestas de este 

segundo bloque, establecimos una escala Likert de 5 respuestas, siendo 

1 el valor m§s pr·ximo a ñen desacuerdoò y 5 el valor equivalente a 

ñtotalmente de acuerdoò. 



 

Una vez finalizado el primer bloque del cuestionario, procedimos a rea-

lizar una puesta en com¼n de los resultados alcanzados para aclarar to-

das las dudas que ten²an sobre c·mo identificar el valor dialectal de las 

palabras y, en consecuencia, qu® podemos entender por los conceptos 

dialectalismo y canarismo.  

Tras realizar el segundo bloque de preguntas, el alumnado, agrupado 

por parejas, coment· los resultados alcanzados y los aprendizajes obte-

nidos.  

Por ¼ltimo, hay que decir que esta experiencia did§ctica se realiz· como 

actividad de activaci·n antes de dar comienzo a un seminario did§ctico 

sobre espa¶ol de Canarias, en que el estudiantado debati· sobre creen-

cias sobre su propia modalidad ling¿²stica y las implicaciones que estas 

pueden tener en su futura pr§ctica docente.  

4. RESULTADOS 

En primer lugar, vamos a analizar los resultados obtenidos de las pre-

guntas que planteamos con relaci·n a la competencia l®xica dialectal 

que tiene el alumnado a trav®s de su propia autoevaluaci·n. 

GRĆFICO 1. Respuestas a la pregunta ñRevisa el listado de óAlimentos y bebidasô donde 

se ped²a que se incorporaran solo canarismos. àCu§ntos canarismos escribiste?ò 

 

Fuente: elaboraci·n propia 
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Los datos que figuran en el gr§fico evidencian que la mayor²a del alum-

nado, despu®s de haber comprobado en los diccionarios el valor dialec-

tal de los vocablos escritos, ha apuntado palabras que son propias del 

espa¶ol de Canarias en el listado donde se les ped²a que anotaran solo 

óAlimentos y bebidasô que fueran canarismos, pues solo un 9,71% re-

conoce no haber escrito ning¼n canarismo. Sin embargo, observamos 

que gran parte del alumnado reconoci· haber apuntado un volumen bajo 

de canarismos, ya que m§s del 50% anot· solo entre uno y tres vocablos 

que son realmente propios de la modalidad canaria. Si tenemos en 

cuenta el porcentaje del estudiantado que a¶adi· a la lista entre 4 y 6 

canarismos (22,30%) y el de quienes escribieron m§s de 6 (14,60%), 

podemos decir que un 36,90% anot· m§s de tres canarismos.  

A continuaci·n, se les pregunt· por los canarismos que hab²an escrito 

en este segundo listado. La mayor²a de los encuestados indicaron pala-

bras como papa, mojo y gofio, que son palabras emblem§ticas de nues-

tra comunidad de habla.  

Contemplando la posibilidad de que el alumnado pudiera introducir pa-

labras que no fueran canarismos en el centro de inter®s óAlimentos y 

bebidas (solo canarismos)ô, preguntamos por algunos tipos de vocablos 

que intu²amos que pod²an anotar en este listado, como voces de car§cter 

general o marcas comerciales.  

Veamos en primer lugar el volumen de respuestas relacionadas con la 

escritura de palabras generales. 

  



 

GRĆFICO 2. Respuestas a la pregunta ñàHas incorporado palabras del espa¶ol general en 

el listado de óAlimentos y bebidasô donde solo hab²a que escribir canarismos?ò. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Como puede apreciarse, m§s de la mitad del alumnado anot· voces de 

car§cter general. Al preguntar en el cuestionario los motivos por los que 

cre²an haber escrito palabras no dialectales en el segundo listado, la 

mayor²a indic· que hab²a considerado como canarismos alimentos t²pi-

cos o frecuentes de la cocina de las Islas, como pescado, pl§tano, queso, 

etc., que no son, evidentemente, vocablos que tengan una marca diat·-

pica en nuestra comunidad de habla, como s² la tienen papa o gofio. 

Por otro lado, como se observa a continuaci·n en el gr§fico n¼mero 3, 

un 66% del alumnado reconoce haber escrito marcas comerciales en el 

listado de canarismos relacionados con óAlimentos y bebidasô. Cuando 

se pregunta por los nombres de marcas comerciales que han anotado, 

observamos que se trata de nombres comerciales de bebidas y alimentos 

que se producen en el Archipi®lago, como las marcas de bebidas, clip-

per, tropical, dorada, etc. o de alimentos, como tirma o munchitos, en-

tre otros.  
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GRĆFICO 3. Respuestas a la pregunta ñàHas incorporado marcas comerciales en el listado 

de óAlimentos y bebidasô donde solo hab²a que escribir canarismos?ò. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Por otra parte, tambi®n quisimos saber el n¼mero de vocablos propios 

de Canarias que el estudiantado hab²a incorporado en el listado de óAli-

mentos y bebidasô donde no se especific· que tuvieran que anotar ca-

narismos. A continuaci·n, podemos observar los resultados.  

GRĆFICO 4. Respuestas a la pregunta ñRevisa el listado de óAlimentos y bebidasô donde 

no se ped²a que se incorporaran canarismos. àCu§ntos canarismos escribiste?ò.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 
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En esta ocasi·n se observan unos resultados muy distintos a los que 

arroja la gr§fica n¼mero uno. Como era de esperar, el est²mulo tem§tico 

óAlimentos y bebidasô no evoca el mismo volumen de canarismos que 

cuando se pide al estudiantado que anoten solo voces propias de la mo-

dalidad ling¿²stica de Canarias relacionadas con este centro de inter®s. 

De esta forma, el 60,19% del alumnado se¶al· no haber escrito ning¼n 

canarismo en este primer listado. Por el contrario, el 37,86% del estu-

diantado ha identificado entre uno y tres canarismos de las palabras que 

escribi· en esta n·mina, mientras que solo el 1,94% ha anotado entre 

cuatro y seis vocablos dialectales. Adem§s, podemos ver que, en este 

caso, el n¼mero m§ximo de canarismos que el alumnado ha alcanzado 

en este centro de inter®s es de seis, pues ning¼n discente ha escrito m§s 

de 6 vocablos dialectales en este campo sem§ntico. 

A continuaci·n, veamos los resultados que hemos obtenido del bloque 

de preguntas destinadas a valorar los aprendizajes alcanzados con esta 

propuesta did§ctica, sus posibilidades formativas para el futuro profe-

sorado y las reflexiones en torno a la ense¶anza de la modalidad lin-

g¿²stica canaria en las aulas del Archipi®lago. 

GRĆFICO 5. Respuestas a la pregunta ñàQu® has aprendido con esta actividad?ò.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 
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Los datos de esta gr§fica14 demuestran que la realizaci·n de esta activi-

dad ha contribuido a que el 76,70% del alumnado entienda de mejor 

forma el concepto de canarismo. Asimismo, m§s de la mitad del grupo 

encuestado reconoce que la realizaci·n de esta propuesta did§ctica ha 

puesto de manifiesto que conoce un volumen reducido de canarismos, 

al menos en relaci·n con el est²mulo tem§tico óAlimentos y bebidasô. 

Solo un 1% ha indicado que no ha obtenido ning¼n aprendizaje nuevo, 

mientras un 5,80% ha se¶alado que han adquirido nuevos aprendizajes, 

como, por ejemplo, descubrir canarismos que no conoc²an al compartir 

sus respuestas con sus compa¶eros. 

Los resultados de esta gr§fica se relacionan con los datos que arroja la 

gr§fica 6, como podemos ver a continuaci·n. 

GRĆFICO 6. Respuestas a la pregunta ñàCrees que esta actividad puede ayudar a futuros 

docentes a tomar conciencia sobre qu® es un canarismo?ò.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Como puede observarse, casi el 75% del alumnado est§ totalmente de 

acuerdo en que esta actividad puede contribuir a que los futuros docentes 

puedan comprender de mejor manera qu® entendemos por canarismo. Si 

 
14 En este caso, el alumnado pod²a escoger una o varias respuestas. 
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tenemos en cuenta adem§s el porcentaje de personas que est§n de acuerdo 

(un 19,40%), podemos decir que un 94,20% del alumnado considera que 

esta herramienta puede ser eficaz para el aprendizaje del profesorado en 

formaci·n, puesto que adem§s solo el 4,90% de los encuestados no se 

manifiesta por ninguna de las opciones extremas de valoraci·n y solo un 

1% indica su desacuerdo con la efectividad de esta actividad. 

Nos pareci· interesante, adem§s, comprobar si el alumnado hab²a utili-

zado en sus etapas formativas anteriores alg¼n diccionario de canaris-

mos. Los datos obtenidos se muestran en el siguiente gr§fico. 

GRĆFICO 7. Respuestas a la pregunta ñàHab²as usado un diccionario de canarismos antes 

de entrar a la universidad?ò. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 
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Por ¼ltimo, quisimos tambi®n conocer la opini·n del alumnado sobre 

las necesidades formativas que puede tener el profesorado canario en 

cuanto a la ense¶anza del espa¶ol de Canarias. 

GRĆFICO 8. Respuestas a la pregunta ñàCrees que el profesorado necesita de m§s for-

maci·n en la ense¶anza del espa¶ol de Canarias?ò 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Los datos muestran que pr§cticamente el 50% de los estudiantes en-

cuestados est§ totalmente de acuerdo en que el profesorado necesita 

m§s formaci·n en cuanto a las implicaciones did§cticas del espa¶ol de 

Canarias en las aulas. Si a esta cantidad le sumamos el 29,10% que est§ 

de acuerdo, podemos decir que el 78,60% del estudiantado considera 

que debe trabajarse en las cuestiones que ata¶en a la formaci·n ling¿²s-

tica del profesorado canario. 

5. DISCUSIčN 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en cuanto al conocimiento 

de vocablos propios de Canarias y a la conceptualizaci·n del t®rmino 

canarismo, podemos decir que el alumnado, si bien reconoce voces dia-

lectales propias de su modalidad ling¿²stica, presenta algunas 
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dificultades para determinar qu® vocablos pueden considerarse regio-

nales, pues m§s de la mitad de los encuestados se¶al· haber incorpo-

rado palabras generales del espa¶ol y marcas comerciales en el listado 

de óAlimentos y bebidas (solo canarismos)ô.  

Asimismo, los datos demuestran que el estudiantado que ha participado 

en esta intervenci·n did§ctica ha valorado positivamente el desarrollo 

de esta propuesta, pues m§s del 70% ha indicado que haber realizado 

esta actividad le ha permitido tener un mejor conocimiento sobre la de-

limitaci·n del concepto de canarismo y m§s del 90% ha considerado 

que este m®todo puede ser eficaz para la formaci·n ling¿²stica del fu-

turo profesorado.  

Por tanto, podemos decir que la aplicaci·n did§ctica de la disponibili-

dad l®xica puede ser una herramienta eficaz para que el alumnado re-

flexione sobre su propia competencia l®xica, de forma general, y para 

que pueda profundizar en su propia concepci·n sobre el l®xico dialec-

tal, de forma particular.  

Adem§s, la realizaci·n de la propuesta nos ha permitido recabar las opi-

niones que el alumnado posee sobre la capacitaci·n del profesorado de 

las Islas en cuanto a la ense¶anza de la modalidad ling¿²stica canaria. 

M§s del 70% del estudiantado ha considerado que el profesorado que 

ejerce su profesi·n en Canarias requiere de una mayor formaci·n lin-

g¿²stica en la ense¶anza del espa¶ol de las Islas. Adem§s, casi el 90% 

del alumnado reconoci· no haber utilizado un diccionario de canaris-

mos en su etapa educativa anterior a la universitaria. Esto podr²a estar 

poniendo de manifiesto que, durante Secundaria y Bachillerato, proba-

blemente no se est§ incentivando en el alumnado el acercamiento a los 

repertorios l®xicos dialectales, hecho que puede incidir negativamente 

en el desarrollo de la competencia l®xica geolectal del estudiantado que 

termina la etapa de escolarizaci·n obligatoria y del que decide conti-

nuar sus estudios superiores. 

Todo esto nos lleva a plantear algunas l²neas de actuaci·n did§ctica que 

redunden en la mejora de la pr§ctica docente del profesorado canario. 

A pesar de que los proyectos docentes de las asignaturas centradas en 

la did§ctica de la lengua en los grados de Educaci·n Infantil y 



 

Educaci·n Primaria de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 

contemplan la ense¶anza del espa¶ol de Canarias, ser²a conveniente 

profundizar m§s en el perfeccionamiento de los conocimientos ling¿²s-

ticos que posee el futuro profesorado. Asimismo, la elaboraci·n de ma-

teriales y recursos did§cticos destinados a la ense¶anza de la modalidad 

ling¿²stica canaria o la organizaci·n de cursos formativos sobre estas 

cuestiones podr²a suponer un aporte fundamental para que el profeso-

rado en activo pueda mejorar sus conocimientos en torno a las caracte-

r²sticas del espa¶ol hablado en las Islas. Tambi®n ser²a conveniente 

concienciar a la comunidad educativa de la importancia que posee el 

empleo de diccionarios dialectales para el desarrollo de la competencia 

l®xica geolectal de los estudiantes.  

6. CONCLUSIONES 

La aplicaci·n did§ctica de la disponibilidad l®xica puede ser un recurso 

valioso para mejorar la ense¶anza de la lengua, tanto como lengua ma-

terna como extranjera, ya que permite a los educadores diagnosticar 

eficientemente las carencias l®xicas de los estudiantes, dise¶ar activi-

dades educativas relevantes y personalizadas, y desarrollar habilidades 

comunicativas y competencias interculturales. Al integrar consciente-

mente el estudio de la disponibilidad l®xica en la planificaci·n curricu-

lar, los docentes pueden proporcionar una educaci·n ling¿²stica m§s 

efectiva y responder a las demandas de una sociedad multicultural y 

pluriling¿e. Por este motivo, consideramos que debe seguirse profundi-

zando en las posibilidades que nos ofrece la aplicaci·n de los estudios 

de disponibilidad l®xica en el §mbito educativo. 
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1. INTRODUCCIčN 

El proyecto RADIS15 (Relaciones Actanciales en Discurso Signado) de 

la Universidad de Vigo estudia los procedimientos gramaticales utili-

zados en la Lengua de Signos Espa¶ola (LSE) que marcan las relacio-

nes sem§nticas entre predicados y participantes. Este proyecto pionero 

de investigaci·n sobre la LSE proporciona un marco te·rico ling¿²stico 

eficaz para ayudar al estudiantado de interpretaci·n a comprender y 

adoptar estrategias de expresi·n de las relaciones actanciales en LSE. 

Por ello, en el marco de la asignatura ñLing¿²stica aplicada a las lenguas 

de signosò dirigida a los estudiantes de segundo curso del grado "Len-

gua de Signos y Comunidad Sorda" de la Universidad Rey Juan Carlos 

de Madrid se propuso una actividad formativa que implicaba una inves-

tigaci·n de estas manifestaciones ling¿²sticas que ponen en relieve las 

relaciones entre el sujeto, el destinatario, el objeto, el ayudante y el 

oponente.  

De esta manera, despu®s de una exposici·n te·rica de los mecanismos 

ling¿²sticos que permiten las relaciones actanciales en LSE y a partir 

del an§lisis de ejemplos seleccionados en la base de datos del proyecto 

RADIS, los y las estudiantes deb²an realizar el an§lisis de las estructu-

ras predicativas en su propio discurso signado. Para ello, deb²an 

 
15 http://isignos.uvigo.es/es/ 



 

producir y grabar un discurso narrativo en LSE que presente una serie 

de acontecimientos a trav®s de una trama que incluye un principio, un 

medio con un problema y un desenlace alternando las formas de foca-

lizaci·n (interna, externa) para dar coherencia al relato y asumir la re-

laci·n del narrador con la historia contada. 

Los objetivos fundamentales de esta actividad eran la identificaci·n de 

las estrategias de expresi·n de estructuras predicativas (predicados y 

argumentos) seg¼n las diferentes formas de focalizaci·n y la retroali-

mentaci·n reflexiva sobre su propia producci·n signada utilizando un 

medio visual que permite una distancia con la lengua oral castellana. 

Esta iniciativa responde a una necesidad primordial para futuros int®r-

pretes de lengua de signos dado que la desverbalizaci·n (Castro Y§¶ez 

& Chaparro Inzunza, 2014) y el desarrollo del sentido cr²tico (L®vano 

Castro, 2020) encarnan los retos probablemente m§s desafiantes del 

ejercicio de la profesi·n. 

Los resultados de esta pr§ctica ponen de manifiesto el abanico de posi-

bilidades expresivas propias de la LSE que el alumnado debe explorar 

y adquirir a lo largo de su recorrido formativo, tales como: el uso de 

predicados y argumentos seg¼n las diferentes formas de focalizaci·n 

narrativa (cero, interna, externa), el uso del espacio anal·gico o des-

criptivo, la concordancia sem§ntica y la concordancia pragm§tica de los 

verbos que representan escenas (verbos direccionales y clasificadores), 

los loci (proceso de concordancia con signos dirigidos hacia los puntos 

mencionados), los roles (representaci·n de la expresi·n e incluso del 

cuerpo del personaje), la iconicidad metaf·rica (utilizaci·n de signos 

en lugar de objetos reales), etc. (Cabeza et.al, 2016). 

Por ello, este estudio pretende demostrar que el m®todo innovador do-

cente introducido refleja una pr§ctica de estrategia novedosa y eficaz 

para la mejora del proceso educativo en los estudios de interpretaci·n 

de la LSE, permitiendo enlazar los conceptos abstractos de la asignatura 

con la construcci·n del conocimiento en situaciones reales.  



 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos fundamentales de este estudio fueron medir el fomento, 

por un lado, de la autonom²a del alumnado en la b¼squeda de informa-

ci·n en relaci·n con el proceso de an§lisis ling¿²stica, y, por otro lado, 

su motivaci·n y su papel activo en la creaci·n del corpus signado y en 

el estudio de su propia producci·n signada para lograr una mirada cr²-

tica y constructiva sobre ella.  

3. METODOLOGĉA 

3.1. POBLACIčN Y MUESTRA 

Este estudio realizado con una poblaci·n de 47 estudiantes divididos 

entre los dos campus en los que dispensan las asignaturas del grado 

"Lengua de Signos y Comunidad Sorda" de la Universidad Rey Juan 

Carlos de Madrid, obtuvo una muestra de 24 participantes a trav®s de 

la difusi·n de un llamamiento a la participaci·n en las aulas virtuales 

de cada grupo. Esta muestra limitada en comparaci·n con la poblaci·n 

total refleja, por un lado, que casi un 7% de los estudiantes matriculados 

no han realizado la actividad y por tanto no pod²an participar en este 

estudio, y, por otro lado, que los hallazgos derivados de esta muestra 

deben ser interpretados con cautela, ya que la generalizaci·n a la tota-

lidad de los 47 estudiantes puede estar sujeta a ciertas limitaciones. 

3.2. DISE¤O Y ENFOQUE 

Para este estudio, se ha optado por un dise¶o de tipo transversal o tran-

seccional, que Hern§ndez et al. (2014) definen como una investigaci·n 

observacional que mide uno o m§s rasgos o variables en un momento 

espec²fico. As², el objetivo del dise¶o transversal es presentar variables 

y estudiar su repercusi·n en un momento dado (Hern§ndez et al., 2014). 

Tamayo y Tamayo (2007) se¶alan que el fin del dise¶o de tipo trans-

versal es la recolecci·n y la descripci·n de variables para analizar y 

describir el comportamiento de las variables en observaci·n, por lo que 

solo permite generar resultados en el momento y no con el tiempo. Por 

otro lado, la presente investigaci·n contiene un enfoque no 



 

experimental. Hern§ndez, Fern§ndez y Baptista (2014) consideran que, 

en este tipo de enfoque, el autor no condiciona la variable estudiada, 

sino que examina los fen·menos de la forma m§s espontanea posible. 

Asimismo, Tamayo y Tamayo (2007) afirman que las variables se ana-

lizan tal y como se comportan en su contexto natural. 

As², este estudio pretende indagar en la incidencia de la actividad de 

autoan§lisis de la propia producci·n signada en las actitudes frente al 

aprendizaje de las personas informantes y proporcionar su descripci·n, 

por lo que el dise¶o transeccional es descriptivo. De esta manera, para 

la realizaci·n de este estudio, se opt· por dise¶ar y administrar un cues-

tionario a los y las estudiantes de segundo curso de la asignatura "Lin-

g¿²stica aplicada a las lenguas de signos" del grado ñLengua de signos 

y comunidad sordaò de la Universidad Rey Juan Carlos. La metodolo-

g²a empleada permiti· evaluar la mejora de la fijaci·n de conceptos 

propios de la asignatura a trav®s de una encuesta al alumnado en la que 

se med²an diferentes criterios para valorar el m®todo.  

El enfoque cuantitativo del presente estudio se justifica por su estruc-

tura deductiva que formula preguntas de investigaci·n e hip·tesis para 

despu®s ponerlas a prueba (Bulla et al., 2010). Bulla et al. (2010) esta-

blecen que este enfoque debe basarse enteramente en la observaci·n 

directa, la descripci·n y el examen de hechos reales de la manera m§s 

imparcial, objetiva y exhaustiva posible. Asimismo, se suele partir de 

un postulado aceptado en la literatura acad®mica para anticipar relacio-

nes entre las variables del problema en estudio. La recopilaci·n de datos 

medibles que se pueden comparar permite verificar estas hip·tesis de-

rivadas de teor²as establecidas (Monje Ćlvarez, 2011). El prop·sito de 

analizar la informaci·n recogida es determinar la importancia de la re-

laci·n esperada entre las variables. Por ello, para este estudio, se ha 

seguido el procedimiento descrito por Monje Ćlvarez (2011), comen-

zando con la formulaci·n de hip·tesis elaboradas a partir de la teor²a 

cient²fica (en este caso, de la literatura acad®mica sobre sobre la moti-

vaci·n y la autonom²a de los estudiantes), seguida por la elecci·n de las 

variables que se van a medir, la recolecci·n de los datos y su trata-

miento, y la interpretaci·n de los resultados (Monje Ćlvarez, 2011). 



 

As², para este estudio, se ha utilizado un razonamiento deductivo con 

premisas provenientes de la investigaci·n sobre la motivaci·n y la au-

tonom²a acad®mica, que presentan resultados sobre las actitudes de los 

estudiantes. Para tratar de dar luz al fen·meno buscado, se ha fragmen-

tado los datos en diferentes tem§ticas y mediante el empleo de catego-

r²as distintivas que a menudo se observan en la literatura y que han 

construido los diferentes ²tems que se han puesto a prueba en el cues-

tionario de este estudio. As², los criterios que deb²an evaluar las perso-

nas informantes se presentan a continuaci·n: 

 Su habilidad para identificar y resolver problemas relaciona-

dos con la ling¿²stica aplicada a las lenguas de signos 

 Su acceso a las herramientas necesarias para desarrollar tus 

competencias t®cnicas y te·ricas en el an§lisis ling¿²stico de 

las lenguas de signos 

 Su capacidad para tomar consciencia de sus propias habilida-

des y limitaciones en LS y de manera general de su propia 

producci·n signada 

 Su inter®s en profundizar en investigaciones relacionadas con 

la ling¿²stica aplicada a las lenguas de signos, por ejemplo, en 

un trabajo de fin de grado (TFG) 

3.3. MATERIALES Y PROCEDIMIENTO 

Se dise¶· un cuestionario como t®cnica de investigaci·n, que seg¼n 

Garc²a Ferrando (1993) es: 

una t®cnica que utiliza un conjunto de procedimientos estandarizados 

de investigaci·n mediante los cuales se recoge y analiza una serie de 

datos de una muestra de casos representativa de una poblaci·n o uni-

verso m§s amplio, del que se pretende explorar, describir, predecir y/o 

explicar una serie de caracter²sticas. (Garc²a Ferrando, 1993, p. 141).  

La informaci·n recopilada de manera estandarizada (mismas instruc-

ciones para todos los sujetos, misma redacci·n de las preguntas, etc.) 

brinda la oportunidad de obtener datos sobre varios temas (Garc²a Fe-

rrando, 1993). De este modo, se puede recoger disposiciones, tenden-

cias, valoraciones, conocimientos, comportamientos, as² como datos re-

lativos a medidas de car§cter demogr§fico, sociol·gico y econ·mico 



 

(Garc²a Ferrando, 1993). La captaci·n de informaci·n a trav®s del cues-

tionario del presente estudio se ha realizado con la colaboraci·n directa 

de las personas encuestadas y utilizando un cuestionario estructurado 

como herramienta para la recopilaci·n de la informaci·n. 

Dicho cuestionario tiene la caracter²stica de ser ad hoc, es decir, que 

tanto la muestra como el cuestionario se dise¶aron a medida, seg¼n las 

necesidades de informaci·n de la investigaci·n. Adem§s, es de tipo 

transversal porque la informaci·n se obtiene de una sola vez en el 

tiempo, de una ¼nica muestra. El cuestionario elaborado tiene como 

nombre ñEncuesta de Evaluaci·n de Mejora en Ling¿²stica Aplicada a 

Lenguas de Signosò. Fue dise¶ado en la herramienta Google Docs, y 

estuvo disponible online entre el 16 de marzo y el 31 de marzo 2024. 

El objetivo del cuestionario era, por un lado, recoger informaci·n so-

ciodemogr§fica de los informantes y, por otro lado, identificar sus acti-

tudes en relaci·n con la experiencia de la realizaci·n de la actividad 

propuesta. 

El cuestionario estaba organizado en tres apartados.  

 La primera parte, que presentaba preguntas sociodemogr§fi-

cas sobre el campus, la edad y el g®nero de los informantes.  

 La segunda parte del cuestionario presentaba cuatro preguntas 

que ser²an valorados mediante escalas de tipo Likert, para re-

coger el grado de conformidad de las personas encuestadas en 

relaci·n con el enunciado. Las escalas tipo Likert son una he-

rramienta ampliamente utilizada en las Ciencias de la educa-

ci·n para valorar las actitudes del profesorado y del estudian-

tado (Morales y Blanco, 2003). Por tanto, se ha implementado 

este tipo de escalas en el presente estudio, ya que son herra-

mientas que resultan eficientes para identificar las actitudes y, 

adem§s, permiten conseguir altos niveles de fiabilidad (Os-

pina et al., 2003). Las escalas de 1 a 5 presentaban los domi-

nios de inter®s en el cual 1 significa que el ²tem no mejor· en 

absoluto, 2 mejor· ligeramente, 3 mejor· moderadamente, 4 

mejor· considerablemente y 5 mejor· significativamente. 



 

 La tercera parte del cuestionario presentaba un espacio para 

dar la posibilidad a los informantes de que expresen comenta-

rios o reflexiones que consideraran oportuno a¶adir.  

4. RESULTADOS 

4.1. DATOS SOCIODEMOGRĆFICOS 

La estad²stica realizada se ha hecho con una N de 24 observaciones. La 

media de la edad en la muestra fue de 26 a¶os. El 70,8 % de las personas 

informantes fueron mujeres. El 58,3 % de las personas informantes es-

tudiaban en el campus Alcorc·n de la URJC y el 41,7 % en el campus 

centro de la URJC. 

4.2. DATOS ORDINALES 

A la pregunta ñàC·mo crees que la actividad de an§lisis de las relacio-

nes actanciales en tu propia producci·n signada ha mejorado tu habili-

dad para identificar y resolver problemas relacionados con la ling¿²stica 

aplicada a las lenguas de signos?ò 3 personas (12,5%) contestaron que 

no mejor· en absoluto, 7 se¶alaron que mejor· ligeramente (29,2%), 9 

declararon que mejor· moderadamente (37,5%), 4 afirmaron que me-

jor· considerablemente (16,7%) y 1 indic· que mejor· significativa-

mente (4,2%) (v®ase Gr§fico 1). 

GRĆFICO 1. Mejora en la habilidad para identificar y resolver problemas relacionados con 

la ling¿²stica aplicada a las lenguas de signos. 

 



 

A la pregunta ñàEn qu® medida crees que esta actividad te ha propor-

cionado las herramientas necesarias para desarrollar tus competencias 

t®cnicas y te·ricas en el an§lisis ling¿²stico de las lenguas de signos?ò 

3 personas (12,5%) contestaron que no mejor· en absoluto, 9 se¶alaron 

que mejor· ligeramente (37,5%), 7 declararon que mejor· moderada-

mente (29,2%), 3 afirmaron que mejor· considerablemente (12,5%) y 

2 indicaron que mejor· significativamente (8,3%) (v®ase Gr§fico 2). 

GRĆFICO 2. Mejora en el acceso a las herramientas necesarias para desarrollar tus com-

petencias t®cnicas y te·ricas en el an§lisis ling¿²stico de las lenguas de signos. 

 

 

GRĆFICO 3. Mejora en la capacidad para tomar consciencia de sus propias habilidades y 

limitaciones en LS y de manera general de su propia producci·n signada. 

 

 

  



 

A la pregunta ñàC·mo ha influido esta actividad en tu capacidad para 

tomar consciencia de tus propias habilidades y limitaciones en LSE? 

àTe ha ayudado a desarrollar una consciencia de tu propia producci·n 

signada?ò 3 personas (12,5%) contestaron que no mejor· en absoluto, 

2 se¶alaron que mejor· ligeramente (8,3%), 6 declararon que mejor· 

moderadamente (25%), 11 afirmaron que mejor· considerablemente 

(45,8%) y 2 indicaron que mejor· significativamente (8,3%) (v®ase 

Gr§fico 3). 

A la pregunta ñàHa despertado esta actividad un mayor inter®s en pro-

fundizar en investigaciones relacionadas con la ling¿²stica aplicada a 

las lenguas de signos, por ejemplo, en un trabajo de fin de grado 

(TFG)?ò, 9 personas (37,5%) contestaron que no mejor· en absoluto, 4 

se¶alaron que mejor· ligeramente (16,7%), 7 declararon que mejor· 

moderadamente (29,2%) y 4 afirmaron que mejor· considerablemente 

(16,7%) (v®ase Gr§fico 4).  

GRĆFICO 4. Mejora en el inter®s en profundizar en investigaciones relacionadas con la 

ling¿²stica aplicada a las lenguas de signos, por ejemplo, en un trabajo de fin de grado 

(TFG). 

 

4.3. DATOS CUALITATIVOS 

Para concluir y complementar esta parte de resultados, se presentan al-

gunos razonamientos compartidos por las personas participantes en la 

parte de comentarios libres: 

  



 

Considero que la actividad ayuda a tomar consciencia de la riqueza ex-

presiva y de recursos que incluye la LSE, y es muy pertinente en el 

§mbito de investigaci·n. Mi balance general es muy positivo, la reali-

zaci·n de la actividad fue muy enriquecedora y considero que es una 

buena metodolog²a para practicar este tipo de an§lisis (informante 10). 

Es verdad que era algo compleja y liosa, pero gracias a los apuntes y 

material facilitado ha sido m§s asequible entenderla. Tambi®n la pre-

disposici·n de la profesora para aclarar dudas ayuda mucho. Me ha he-

cho ver y darme cuenta a¼n m§s de la cantidad de detalles que tiene la 

lengua de signos (informante 14). 

Me resulta un poco complejo, considero que ser²a aconsejable dedicarle 

m§s tiempo (informante 17). 

Es verdad que esta actividad, aunque es un tanto complicada, ha sido 

interesante con la ayuda de la profesora para poder realizarla (infor-

mante 21). 

Un poco complicada la actividad, me cost· entender un poco lo que se 

ped²a, pero se logr· hacer (informante 23). 

5. DISCUSIčN 

Respecto a los objetivos presentados, esta secci·n presenta los resulta-

dos que permiten determinar ciertos aspectos de la actividad que han 

resultado provechoso para el estudiantado, vincul§ndolos con las ob-

servaciones de la literatura acad®mica para apoyar estas afirmaciones. 

Los resultados susodichos proporcionan soporte concluyente a las ob-

servaciones de la literatura sobre la eficiencia del aprendizaje basado 

en proyectos (Ertmer & Simons, 2005; Mergendoller et.al, 2006). La 

evidencia emp²rica sugiere que este tipo de iniciativas deben ofrecer 

diferentes oportunidades de adquirir conocimientos mediante la inves-

tigaci·n y la b¼squeda de informaci·n relevante para el proyecto. La 

motivaci·n es un factor clave en el desarrollo de la actividad, por ello 

es fundamental que el objetivo despierta la curiosidad de los y las estu-

diantes y fomente su motivaci·n de manera genuina (Esteve, 2003). 

As², el proyecto RADIS (Relaciones Actanciales en Discurso Signado) 

de la Universidad de Vigo ofrece un marco te·rico ling¿²stico perti-

nente, aunque complejo debido a su car§cter investigador como lo sub-

rayaban varias personas informantes, para una metodolog²a did§ctica 



 

flexible que permite conectar con los contenidos desde una perspectiva 

novedosa. Efectivamente, los resultados apoyan la idea que, a trav®s de 

la resoluci·n de problemas, los y las estudiantes pueden buscar una 

comprensi·n m§s profunda de los principios estudiados, estructurar y 

razonar sus argumentos, as² como interpretar los datos que han recogi-

dos por sus propios medios. En este caso, el alumnado ha podido a tra-

v®s de la actividad propuesta obtener las herramientas necesarias para 

desarrollar sus competencias t®cnicas y te·ricas en el an§lisis ling¿²s-

tico de la LSE. 

En otro orden de cosas, Swain (1993) y Swain y Lapkin (1995) sostie-

nen que analizar la propia producci·n ling¿²stica fomenta la concien-

ciaci·n de las lagunas ling¿²sticas esencial para el aprendizaje, ya que 

activa procesos cognitivos que generan nuevo conocimiento ling¿²stico 

para el y la estudiante o ayuda a consolidar el conocimiento ya exis-

tente. Aunque ser consciente de un problema no implica necesaria-

mente resolverlo, es sin duda un punto de partida crucial para comenzar 

a tomar medidas (de Bot, 1996). De este modo, la conciencia que el 

estudiantado desarrolla sobre sus propias competencias y lagunas lin-

g¿²sticas forma parte del proceso de mejora de la fijaci·n de conceptos 

propios de la asignatura de ñLing¿²stica aplicada a las lenguas de sig-

nosò. 

As², como lo revela este estudio, identificar las construcciones predica-

tivas y prestar atenci·n a c·mo se desarrollan en su propia producci·n 

signada ha permitido a las personas informantes revisar su propio co-

nocimiento ling¿²stico tomando consciencia de sus propias habilidades 

y limitaciones en LSE y de manera general de su propia producci·n 

signada. 

En este sentido, los resultados muestran que la autonom²a en el apren-

dizaje capacita al alumnado para gestionar y regular su propio proceso 

educativo, fomentando su desarrollo como individuos cr²ticos e inde-

pendientes, y prepar§ndolos para enfrentar problemas o situaciones 

nuevas.  

En ese marco, mucha literatura acad®mica (Bernal Gonz§lez & Mart²-

nez Due¶as, 2017; Esteve, 2003; Morales Carrero, 2020) ha indicado el 



 

rol docente como gu²a en el proceso de ense¶anza-aprendizaje. Por 

tanto, los hallazgos de este estudio son consistentes con los de otras 

investigadoras que ya encontraron que el papel del docente en una ac-

tivad de resoluci·n de problema reside en dar apoyo ante las dificulta-

des que emergen, evaluar y redirigir lo aprendido.  

6. CONCLUSIONES 

La base de datos ofrecida por el proyecto RADIS brinda una oportuni-

dad para analizar los verbos y los roles de los participantes utilizando 

una metodolog²a de corpus en la que predomina el discurso narrativo. 

De este modo, a trav®s de la actividad formativa propuesta, el alumnado 

de segundo curso del grado 'Lengua de Signos y Comunidad Sorda' de 

la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid pudo identificar los aspectos 

gramaticales relevantes para el an§lisis de la actancia en LSE tales 

como: categor²as l®xicas, argumentos, roles (acciones o di§logos cons-

truidos), argumentos expresados por roles, locus (posiciones relevantes 

para el desarrollo de la trama), etc.  

El an§lisis de los datos recogidos a trav®s de la encuesta a los y las 

estudiantes tras realizar esta actividad demuestra a mejora en la com-

prensi·n y retenci·n de los conceptos espec²ficos de la asignatura. El 

rol de la docente en esta innovaci·n educativa posibilit· la b¼squeda y 

resoluci·n de problemas a la vez que proporcion· las herramientas ne-

cesarias para la elaboraci·n de las competencias t®cnicas y te·ricas del 

an§lisis ling¿²stico. Adem§s, permiti· un proceso de toma de conscien-

cia y de posicionamiento autocr²tico esencial en el devenir int®rprete. 

M§s aun, esta activad permiti· aportar avances en el campo de investi-

gaci·n dado que ha fomentado el inter®s de parte del estudiantado en 

profundizar este tipo de investigaciones, por ejemplo, en un trabajo de 

TFG. 

As², el autoan§lisis de la propia producci·n signada desde el marco te·-

rico ling¿²stico introducido encarna una herramienta pedag·gica efec-

tiva para la ense¶anza de la ling¿²stica aplicada a las lenguas de signos. 

Esta pr§ctica pone de manifiesto todas las posibilidades de expresi·n 

de la LSE que el alumnado debe profundizar. Saber identificar las 



 

estrategias que garanticen no s·lo la econom²a ling¿²stica sino tambi®n 

la eficacia comunicativa, como el uso de componentes no manuales 

(mirada, movimiento del cuerpo o de la cabeza) o el despliegue de pro-

cedimientos de cambio de roles que permiten sacar provecho de las es-

tructuras ling¿²sticas, resulta sin duda ¼til en un contexto de formaci·n 

de futuros int®rpretes de lengua de signos. As², este tipo de actividades 

permite al estudiantado adquirir un conocimiento profundo y pr§ctico 

de las estructuras y matices de la lengua de signos, mejorando as² su 

competencia ling¿²stica y cultural. 

Adem§s, incentivar un enfoque autocritico que permita a los y las estu-

diantes analizar y tomar decisiones adecuadas en cuanto a sus pr§cticas 

ling¿²sticas parece responder a una necesidad formativa esencial como 

int®rprete de lengua de signos. De esto modo, la investigaci·n aplicada 

fomenta el desarrollo de habilidades cr²ticas y anal²ticas, fundamentales 

para la interpretaci·n precisa y efectiva. Estas habilidades son cruciales 

para resolver desaf²os complejos en situaciones de interpretaci·n real.  

En otro orden de cosas, la realizaci·n de actividades de investigaci·n 

aplicada a la lengua de signos espa¶ola (LSE) en el §mbito de la forma-

ci·n de int®rpretes en Espa¶a ofrece beneficios significativos, especial-

mente considerando la escasez de proyectos dedicados a esta lengua. Al 

involucrarse en investigaciones aplicadas, los futuros int®rpretes desa-

rrollan una comprensi·n m§s profunda y espec²fica de las particulari-

dades ling¿²sticas y culturales de la LSE, lo que les permite mejorar su 

precisi·n y fluidez en la interpretaci·n. As², promover proyectos de in-

vestigaci·n sobre la LSE ofrece una oportunidad ¼nica al estudiantado 

de fortalecer el reconocimiento y la visibilidad de la LSE, apoyando as² 

su desarrollo y preservaci·n en el §mbito acad®mico y social. 

Por ¼ltimo, al implicarse en tareas de investigaci·n, el estudiantado 

tambi®n puede contribuir al avance del campo de la interpretaci·n en 

lengua de signos, generando nuevos conocimientos y mejores pr§cticas 

que pueden ser implementadas en su futura carrera profesional. Por lo 

tanto, la integraci·n de la investigaci·n aplicada en la formaci·n de in-

t®rpretes no solo enriquece su aprendizaje, sino que tambi®n eleva la 

calidad del servicio que podr§n ofrecer en su desempe¶o profesional. 



 

En definitiva, este estudio pone de manifiesto que la actividad de auto-

an§lisis de la propia producci·n signada encarna una propuesta nove-

dosa que cumple una funci·n acad®mica, social, ¼til y necesaria, pues 

fomenta el pensamiento cr²tico del alumnado en relaci·n con la inter-

pretaci·n y permite mejorar la interiorizaci·n del conocimiento del cu-

rr²culo educativo desde un enfoque original que puede abrir el estudian-

tado a profundizar su inter®s en la investigaci·n en el campo de la lin-

g¿²stica aplicada a las lenguas de signos. Adem§s, contribuye a la crea-

ci·n de recursos y materiales did§cticos innovadores, enriqueciendo la 

calidad de la formaci·n. 

Uno de los principales l²mites de la investigaci·n radica en contar con 

una muestra peque¶a, lo cual puede afectar significativamente la vali-

dez y generalizabilidad de los resultados. Sin embargo, puede ofrecer 

valiosas ideas preliminares sobre patrones o tendencias en el §mbito de 

la formaci·n de int®rpretes. 

Las l²neas de investigaci·n futuras en el campo de la ling¿²stica apli-

cada a las lenguas de signos en el contexto educativo prometen avances 

significativos para la pedagog²a. Una direcci·n crucial es la creaci·n de 

herramientas tecnol·gicas avanzadas, como aplicaciones y plataformas 

interactivas, que utilicen inteligencia artificial para mejorar la ense-

¶anza y el aprendizaje de las lenguas de signos. Adem§s, se debe inves-

tigar la eficacia de diferentes enfoques de ense¶anza, incluyendo la in-

mersi·n ling¿²stica y el aprendizaje colaborativo, para determinar las 

estrategias m§s efectivas. Finalmente, el estudio de la adquisici·n de 

lenguas de signos como segunda lengua puede ofrecer insights valiosos 

sobre c·mo optimizar programas de formaci·n de int®rpretes, promo-

viendo una educaci·n m§s inclusiva y accesible. 
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CAPĉTULO 11 

EL USO DE REDES NEURONALES AL SERVICIO  

DEL APRENDIZAJE DEL ĆRABE:  

UNA PROPUESTA DE INNOVACIčN DOCENTE  

PARA INICIARSE EN EL ESTUDIO DE LA LENGUA  

SALUD ADELAIDA FLORES BORJABAD 
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1. INTRODUCCIčN 

La ense¶anza de la lengua §rabe es algo complejo. Los manuales que 

existen muchos de ellos nos est§n actualizados y los nuevos que han 

salido muchas veces no cumplen las expectativas de los alumnos que 

estudian dicha lengua. Asimismo, su estudio en Espa¶a se ha visto li-

mitado en los ¼ltimos tiempos, haciendo que en muchas universidades 

esta lengua quede relegada a un §rea peque¶a. Por tanto, los recursos 

cada vez son m§s limitados a la hora de aprender esta lengua. Adem§s 

de esto, es preciso se¶alar que, en muchas ocasiones, esta lengua es 

ense¶ada a trav®s de reglas gramaticales o metodolog²as basadas en la 

traducci·n, de manera que los estudiantes acaban sinti®ndose desmoti-

vados en todo el proceso de ense¶anza y aprendizaje.  

Este trabajo est§ dirigido a promover la ense¶anza del §rabe como se-

gunda lengua (L2) y motivar su estudio por parte de los estudiantes. 

Est§ centrado en la Universidad de M§laga en el §rea de Estudios Ćra-

bes e Isl§micos en las clases de Idioma Moderno II Lengua Ćrabe que 

se imparte en el primer a¶o de grado. Los alumnos de este curso son 

diversos, en tanto que se cuenta con alumnos Erasmus cuyo nivel es 

superior, debido a que su lengua materna es el §rabe. Por esta raz·n, se 

ha optado por recurrir a las nuevas tecnolog²as como herramienta de 

aprendizaje. Este hecho permite avanzar c·modamente a los alumnos 



 

no nativos, mientras que los nativos mejoran sus destrezas con el uso 

de la lengua §rabe en medios digitales.  

En este contexto, se han establecido diferentes hip·tesis que ser§n ana-

lizadas a los largo de todo este proceso. £stas son:  

1. Primera hip·tesis: En primer lugar, la lengua §rabe no puede 

ser tratada como una lengua extra¶a. Es una lengua sem²tica, 

por lo que a pesar de las inconveniencias, es necesario inte-

grarla de una manera natural.  

2. Segunda hip·tesis: En segundo lugar, cuando los alumnos se 

enfrentan a los manuales actuales, existe cierta apat²a y des-

motivaci·n, ya que ven que no avanzan en el aprendizaje de 

la lengua al mismo nivel que en otras lenguas. Por ello, la con-

sideran una lengua muerta que no pueden utilizar para comu-

nicarse. En este sentido, el estudio tradicional de esta lengua 

ha estado centrado en una metodolog²a basada en la traduc-

ci·n, por lo que los estudiantes no sienten capaces de usarla 

de una manera din§mica.  

3. Tercera hip·tesis: Por ¼ltimo, existen formas de integrar la 

lengua §rabe en la era digital. Para ello, la utilizaci·n de siste-

mas de redes neuronales (NN) son una herramienta ¼til para 

poder mejorar el aprendizaje y motivar a los estudiantes, mos-

trando que pueden usar la lengua como herramienta de comu-

nicaci·n.  

Teniendo en cuenta estas hip·tesis, se ha establecido los siguientes ob-

jetivos generales: (1) despertar el inter®s de los alumnos que estudian 

lengua §rabe y (2) desarrollar una propuesta de mejora a trav®s de las 

nuevas tecnolog²as que permita un mejor estudio de la lengua. Como 

consecuencia, los objetivos espec²ficos que se buscan desarrollar en 

este trabajo son: (1) analizar metodolog²as de ense¶anza y aprendizaje 

que permitan integrar el estudio de la lengua §rabe de una manera m§s 

din§mica; (2) estudiar el uso de redes neuronales (NN) y de los Large 

Language Models (LLM) como herramienta eficaz de ense¶anza; y (3) 

elaborar una actividad que tenga como referencia a las NN y los LLM 

con el fin de dinamizar el aprendizaje de expresiones espec²ficas.  



 

Con todo, se pretende mostrar que el §rabe es una lengua que se puede 

estudia al igual que cualquier otra lengua. Dicho de otro modo, es una 

lengua que se puede adaptar a las necesidades de los estudiantes, de-

jando la puerta abierta a una profundizaci·n de su propio estudio. En 

este sentido, este trabajo pretende reflejar que no es una lengua muerta, 

sino que es una lengua apta y v§lida para la comunicaci·n. Por todo 

ello, es necesario hacer propuestas de innovaci·n docente que mejoren 

el aprendizaje y, por supuesto, la motivaci·n de los alumnos.  

2. METODOLOGĉA 

Para llevar a cabo este trabajo, se ha optado por una combinaci·n de 

diferentes metodolog²as. La primera de ellas es el uso del m®todo co-

municativo. Este enfoque en la ense¶anza de lenguas prioriza la inter-

acci·n como medio y como objetivo final en el aprendizaje. Este m®-

todo se basa en la idea de que el lenguaje es una herramienta para la 

comunicaci·n, y que el aprendizaje de un idioma debe enfocarse en la 

capacidad de usar ese idioma para interactuar de manera efectiva en 

diferentes contextos. En este contexto, favorece el ®nfasis en la comu-

nicaci·n, es decir, permite usar la lengua para comunicarse de forma 

eficaz en situaciones reales. Adem§s de esto, permite la interacci·n en-

tre el profesor y los alumnos, generando un aprendizaje a trav®s de ac-

tividades y tareas que les son relevantes y significativas, al mismo 

tiempo que fomenta la autonom²a. Este m®todo fue promovido por Sa-

vignon (1983), Breen & Candlin (1980) o Widdowson (1978) y, en de-

finitiva, busca evitar el abuso de un metalenguaje y las numerosas co-

rrecciones. 

Esta metodolog²a se ha combinado con el m®todo colaborativo. Este en-

foque se basa en la interacci·n entre los estudiantes para alcanzar un ob-

jetivo com¼n. En este enfoque, el alumnado trabaja en grupos heterog®-

neos, donde cada miembro aporta sus conocimientos, habilidades y pers-

pectivas ¼nicas. De esta manera, se crea un ambiente de aprendizaje m§s 

rico y din§mico, que beneficia a todos los participantes (Mancuzo, 2020). 

Este tipo de metodolog²a aporta grandes beneficios tales como una me-

jora del rendimiento acad®mico de los alumnos o un mejor desarrollo de 



 

las habilidades sociales. As², el uso de este enfoque ofrece la posibilidad 

de comprender mejor los conceptos, desarrollar habilidades de pensa-

miento cr²tico y resoluci·n de problemas, aprender a trabajar en equipo 

y comunicarse de forma eficaz. A todo esto, a su vez, hay que a¶adirle 

que el m®todo colaborativo fomenta la inclusi·n y la diversidad, es decir, 

crea un espacio donde todos los estudiantes tienen la oportunidad de par-

ticipar y contribuir, independientemente de su nivel acad®mico o sus ca-

racter²sticas individuales (Johnson & Johnson, 2021). 

El tercer enfoque utilizado para esta propuesta de innovaci·n docente 

es el uso de la clase invertida. Este enfoque ofrece una serie de ventajas 

para los estudiantes, los docentes y las instituciones educativas, en tanto 

que tiene la posibilidad de transformar la forma en que se ense¶a y se 

aprende. De este modo, este tipo de metodolog²a invierte la din§mica, 

utilizando las TIC para el aprendizaje fuera del aula (Olaizola, 2014), 

de manera que el profesor se convierte en un facilitador de la informa-

ci·n en todo el proceso, haciendo que el alumno aprenda a su ritmo en 

todo momento (Kanninen et al., 2015). En consecuencia, este enfoque 

presenta diversas ventajas: (1) desplaza al profesor del proceso educa-

tivo; (2) personaliza la experiencia de aprendizaje, permitiendo que 

cada estudiante progrese a su propio ritmo; (3) enfatiza la importancia 

de la metodolog²a deductiva, considerada m§s efectiva que la inductiva 

en todo el proceso; (4) ofrece una soluci·n para aquellos alumnos con 

dificultades, permiti®ndoles avanzar gradualmente sin presiones; y (5) 

transforma al estudiante en un participante activo de su propio proceso 

de aprendizaje, abandonando el papel de v²ctima (G·mez L·pez y Mu-

¶oz Donate, 2019). Por lo tanto, este m®todo no se limita a una ense-

¶anza colectiva, sino que se adapta al estudiante, quien progresa a su 

propio ritmo y comparte sus avances con los dem§s. De este modo, el 

alumno adquiere conocimientos a un ritmo personalizado y los aplica 

para consolidar lo aprendido.  

3. PROPUESTA DE INNOVACIčN DOCENTE 

El uso de las redes neuronales (NN) no es nada nuevo. Es m§s, su origen 

pueden encontrarse en el test de Turin (1950). El desarrollo de este test 



 

se basa en la capacidad de una m§quina para exhibir un comportamiento 

inteligente similar al de un ser humano. Para ello, se propone un juego 

conocido con el nombre de ñimitation gameò, donde existen tres suje-

tos: un humano (interrogador), un humano (respondedor) y una m§-

quina. El interrogador no sabe qui®n es qui®n y debe formular preguntas 

a los otros dos participantes a trav®s de un canal de texto que original-

mente se plante· como una prueba escrita. En base a las respuestas re-

cibidas, el interrogador debe intentar identificar cu§l de los participan-

tes es la m§quina (Turin, 1950). 

Por tanto, este trabajo pretende mostrar algo parecido al conocido test 

de Turin, pero usando un sistema basado en Large Language Models 

(LLM). Son un tipo de inteligencia artificial que se destacan por su ca-

pacidad de procesar y generar texto. En este contexto, permiten com-

prender el lenguaje humano, generar texto, responder a preguntas e, in-

cluso, servir de traductor en algunos casos. As², se basan en arquitectu-

ras de redes neuronales profundas que se alimentan con cantidades ma-

sivas de texto de diversas fuentes (Brown et al., 2020).  

3.1. DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD 

Siguiendo esta l²nea, la propuesta de innovaci·n docente se basa en la 

combinaci·n de varias metodolog²as para llevar a cabo una mejora en 

el aprendizaje de la lengua §rabe de una manera din§mica. Para ello, se 

han planteado diferentes sesiones donde los alumnos tendr§n que usar 

las NN como herramienta para fomentar una mejora de la adquisici·n 

del §rabe como L2. Estas sesiones se desarrollar§n son de una hora y 

treinta minutos y est§n previstas para desarrollarse en el transcurso de 

dos semanas. Asimismo, la herramienta clave en este proceso ha sido 

el uso de NN, utilizando su alta capacidad de generar texto para favo-

recer una mejora en el aprendizaje de los estudiantes.  

Primera Sesi·n: Esta sesi·n consiste en una clase magistral. Se les ex-

plica a los alumnos los saludos en §rabe y frases iniciales que permitan 

entablar una conversaci·n con la red neuronal. Asimismo, se aprovecha 

esta sesi·n para establecer los diferentes grupos de trabajo. Al no contar 

con un elevado n¼mero de alumnos, los grupos estraËn compuestos de 

dos o tres personas, con el fin de poner en pr§ctica un aprendizaje 



 

colaborativo. El objetivo de esta sesi·n es explicarle a usar los saludos 

en §rabe para que puedan poner en pr§ctica toda la actividad posterior.  

A continuaci·n, se expone una tabla en la que se observan los diferentes 

saludos en §rabe. Se tratan de expresiones b§sicas que los alumnos de-

ben utilizar para comunicarse para mantener la conversaci·n con la NN. 

Los alumnos deben estar atentos si existen otras expresiones que pos-

teriormente se comentar§n en otra sesi·n.  

TABLA 1: Expresiones §rabes que el alumno debe controlar  

 

 

Segunda Sesi·n: En esta sesi·n, los alumnos aprender§n los tipos de 

redes neuronales (NN) que pueden encontrar. Se hacen algunas pruebas 

que les permite introducir diferentes datos en el ordenador, as² como 

tambi®n se les ense¶a la posici·n de las letras en §rabe en el teclado. 

Para ello, se les proporciona a los alumnos unas almohadillas que tienen 

el alfabeto §rabe y la latino, con el fin de que se familiaricen con la 

escritura en un ordenador. Asimismo, se les explica que en otros dispo-

sitivos, como m·viles y tabletas, pueden poner directamente el teclado 

en §rabe y la posici·n de las letras es la misma que las del ordenador. 

En este sentido, el objetivo de esta sesi·n es que los alumnos se fami-

liaricen con el desarrollo de las TIC aplicadas a la lengua §rabe y pue-

dan integrarlas de una manera din§mica.  

Siguiendo esta l²nea, los alumnos deben incluir las expresiones en las 

redes neuronales (NN) e iniciar la conversaci·n. Deben anotar aquellas 



 

respuestas que no comprendan y que no se hayan visto en clase. Estas 

expresiones ser§n analizadas en la siguiente sesi·n de una forma cola-

borativa y din§mica, ampliando el conocimiento del vocabulario y se¶a-

lando los posibles fallos que pudieran existir. Dicho de otro modo, cada 

grupo de alumnos, en la siguiente sesi·n, deber§ compartir lo que ha 

respondido la NN, haciendo hincapi® en las expresiones que no conocen. 

Tercera Sesi·n: Los alumnos deben trabajar en casa la conversaci·n con 

la red neuronal correspondiente. Por tanto, esta sesi·n se trata de una 

puesta en com¼n de los materiales en clase, comentando si hay diferen-

cias de una red neuronal (NN) a otra. En caso de haber diferencias, estas 

deber§n ser explicadas y desarrolladas. Dicho con otras palabras, esta se-

si·n conoste en hacer una puesta en com¼n de cada grupo con el fin de 

integrar todo el contenido que han aprendido a trav®s del uso de redes 

neuronales (NN): El objetivo de esta sesi·n, por tanto, es fomentar una 

reflexi·n sobre la propia lengua y el propio aprendizaje de las expresio-

nes utilizadas, al mismo tiempo que permite ampliar el vocabulario.  

Teniendo en cuenta todo esta, esta sesi·n consiste en aplicar la meto-

dolog²a de la clases invertida. De este modo, son los alumnos los que 

est§n construyendo su propio aprendizaje, por lo que el profesor se con-

vierte en una gu²a. Asimismo, se observa durante esta sesi·n que los 

alumnos que tienen como L2 la lengua §rabe se adaptan mejor y su 

aprendizaje es ajustado a su ritmo; mientras que los que tienen la lengua 

§rabe como L1 afianzan el conocimiento de las TIC aplicadas a la len-

gua §rabe.  

Cuarta Sesi·n: Una vez solventados los posibles problemas, los alum-

nos deber§n exponer en clase el trabajo realizado y representar a trav®s 

de un role play la peque¶a conversaci·n con las red neuronal. Por otro 

lado, a cada grupo se le dar§ un cuestionario para que eval¼e a sus com-

pa¶eros y a¶ada las observaciones pertinentes referentes al uso de la 

lengua. Este cuestionario deben entreg§rselo al profesor que posterior-

mente lo analizar§ con el proceso del trabajo. El objetivo es mostrar si 

han aprendido los saludos en §rabe y las peque¶as iniciales, al mismo 

tiempo que mejoran la pronunciaci·n.  

  



 

TABLA 2: Cuestionario que los alumnos deben usar para evaluar a sus propios compa¶eros.  

 

 

Finalmente, se observa que hay una reflexi·n sobre la propia lengua, 

haciendo que el aprendizaje sea m§s din§mico. Adem§s de esto, los 

alumnos se sienten motivados porque esta prpuesta de innovaci·n do-

cente les permite usar la alengua para un acto comunicativo. Al mismo 

tiempo, los estudiantes tienen la posibiliadad de evaluar a sus propios 

compa¶eros, tratando de fomentar una cooperaci·n en el aula. Por todo 

ello, esta ¼ltima sesi·n supone el culmen del aprendizaje, en tanto que 

los estudiantes toman consciencia de todo el proceso.  

3.2. EVALUACIčN DE LA ACTIVIDAD 

La evaluaci·n de estas sesiones ser§ progresiva, es decir, se opta por 

una evaluaci·n continuada de cada sesi·n, as² como de una evaluaci·n 

final que culmina en la ¼ltima sesi·n. El desarrollo de la encuesta de 

los alumnos permitir§ al profesor observar si los alumnos han compren-

dido todo el proceso, as² como tambi®n si se han realizado bien la acti-

vidad. De este modo, el profesor la tendr§ en cuenta a la hora de esta-

blecer una evaluaci·n final.  

Teniendo en cuenta todo esto, el profesor debe aprovechar todo lo que 

tiene a su alcance. Las clases de lengua §rabe no suelen ser numerosas, 

por lo que es f§cil poder hacer un seguimiento individualizado. En este 

sentido, el profesor debe ir tomando notas en cada sesi·n observando 

cË·mo sus alumnos inician y contin¼an el proceso de aprendizaje. Asi-

mismo, debe primar la evaluaci·n de rasgos l®xicos y gramaticales, as² 

como tambi®n rasgos fon®ticos y fonol·gicos, con el fin de demostrar 

que los estudiantes han comprendido la actividad y han sido capaces de 

desarrollarla.  



 

Por ¼ltimo, el profesor debe poder cotejar todas las notas con el cuestio-

nario que han hecho los alumnos sobre sus propios compa¶eros. Esta en-

cuesta aportar§ valores significativos, en tanto que el profesor podr§ com-

probar si los alumnos han estado atentos al resto de trabajos y si son ca-

paces de distinguir fallos gramaticales, l®xicos o fon®ticos y fonol·gicos.  

4. RESULTADOS 

Los resultados muestran que los alumnos se han motivado para aprender 

la lengua §rabe porque se ha acercado a su realidad m§s cercano. Han 

sido capaces de compaginar el estudio de la lengua §rabe con el uso de 

las nuevas tecnolog²as, al mismo tiempo que han sido capaces de escri-

bir en §rabe con su propio ordenador o dispositivo m·vil. Por tanto, todo 

esto ha creado un ambiente de aprendizaje positivo y estimulante que ha 

favorecido la motivaci·n y el inter®s por la lengua §rabe. 

En este contexto, el uso de redes neuronales ha sido clave. Ha permitido 

que los alumnos sientan confianza en s² mismos durante el propio pro-

ceso. Por tanto, el uso de redes neuronales ha propiciado seguridad, en 

tanto que se han visto motivados por seguir aprendiendo. Dicho de otro 

modo, la NN han sido integradas de una manera natural, haciendo que 

el LLM favorezca la adquisici·n de un vocabulario espec²fico, as² como 

la puesta en marcha de unas estructuras gramaticales que posterior-

mente los alumnos podr§n ir ampliando. Por este motivo, el uso de las 

nuevas tecnolog²as ha permitido que los alumnos tengan inter®s por la 

lengua y la usen de manera eficaz para un proceso de comunicaci·n 

espec²fico.  

Por otro lado, se ha puesto de manifiesto que la metodolog²a de la clase 

invertida ha permitido mejorar el aprendizaje de la lengua §rabe. Los 

alumnos han realizado su tarea a su ritmo, mejorando la comprensi·n 

de la tarea. Esta forma de innovaci·n docente ha motivado el uso refle-

xivo de la lengua, de manera que el alumno ha podido comprender me-

jor lo que est§ estudiando e integrarlo de una forma natural y din§mica. 

Por este motivo, esta propuesta de innovaci·n docente ha permitido fo-

mentar el pensamiento cr²tico, otorg§ndole a su vez una mayor autono-

m²a. De este modo, los alumnos han ido aprendiendo a su ritmo, a pesar 



 

de que algunos de ellos son nativas. As² pues, los alumnos no nativos 

no se han sentido desplazados en ning¼n momento, sino que se han 

visto a s² mismo como parte del proceso de ense¶anza y aprendizaje. 

Teninedo en cuenta esto, el profesor se ha convertido en una gu²a in-

dispensable que ha contribuido a generar un ambiente homog®neo, 

donde el aprendizaje de la lengua §rabe sea gradual.  

Adem§s de todo esto, tambi®n se ha puesto de manifiesto la importancia 

del aprendizaje colaborativo. El trabajo en grupo ha fomentado la em-

pat²a, as² como tambi®n ha permitido la interacci·n entre los estudian-

tes, favoreciendo un aumento de la autoestima. Los alumnos se ven ca-

paces de hablar lengua §rabe en un ambiente c·modo, por lo que su 

desarrollo les permite coger confianza para futuras din§micas de apren-

dizaje. Dicho con optras palabras, los alumnos adquieren una capacidad 

comunicativa significativa, viendo el §rabe como otra lengua m§s y no 

como algo imposible.  

Por ¼ltimo, los alumnos han sido capaces de equiparar la lectura con la 

pronunciaci·n, es decir, el hecho de tener que exponer en §rabe en la 

¼ltima sesi·n les ha permitido mejorar su pronunciaci·n. De este modo, 

se pone de manifiesto que la lengua es un todo que debe estudiarse en 

todas sus vertientes. As² pues, se establecen las bases para poder conti-

nuar un aprendizaje mucho m§s din§mico y no s·lo basado en normas 

gramaticales. El aprendizaje se basa, por tanto, en una adquisici·n de 

la lengua mucho m§s natural, donde los estudiantes van asimilando con-

ceptos y no memorizando, por lo que su desarrollo es mucho m§s fluido.  

5. CONCLUSIONES 

Como conclusi·n, cabe destacar que la lengua §rabe, a pesar de las po-

sibles dificultades, se puede estudiar f§cilmente e integrarse de una ma-

nera din§mica. En este sentido, este trabajo tiene el potencial de generar 

un impacto significativo en la ense¶anza del §rabe como L2 en el nivel 

inicial. Se espera que los resultados del estudio contribuyan a la mejora 

de la pr§ctica docente, al desarrollo de nuevas estrategias de ense¶anza 

y a la promoci·n de la innovaci·n en este campo. 



 

A pesar de las carencias que pueda llegar a mostrar el test de Turin, es 

cierto que el inicio de esa porto-inteligencia artificial ha permitido desa-

rrollar nuevas herramientas que se pueden utilizar como herramientas 

para la ense¶anza y el aprendizaje de lenguas. No obstante, el desarrollo 

de los LLM y las NN ha generado mucho controversia. Por ello, es ne-

cesario integrarlas en el proceso de ense¶anza y aprendizaje. Todo ello 

conllevar§ a que el alumno las use debidamente para mejorar su propio 

aprendizaje.  

Con todo, el impacto de las redes neuronales ha sido bastante positivo 

en el aprendizaje del §rabe como L2 en el nivel inicial. Esto permitir§ 

una mejora de la calidad de la ense¶anza de la lengua §rabe, en tanto 

que no se ver²a como un aprendizaje de normas que no tienen sentido. 

En este sentido, esta propuesta de aprendizaje pretende abrir la puerta 

a futuras investigaciones donde se ponga en el centro la lengua §rabe, 

es decir, la lengua §rabe debe ser ense¶ada adapt§ndose a los nuevos 

tiempos y no mostr§ndose como algo aislado e imposible.  

8. REFERENCIAS 

Breen, M., & Candlin, C. N. ( ). The essentials of a communicative 

curriculum in language teaching. Applied Linguistics, , -  

Brown, T. B., Mann, B., Ryder, N., Subbiah, M., Kaplan, J., Dhariwal, P.,... & 

Amodei, D. ( ). Language models are few-shot learners. Advances 

in Neural Information Processing Systems, , - .  

Garc²a-Barrera, A. ( ). El Aula Inversa: cambiando la respuesta a las 

necesidades de los estudiantes. Avances en Supervisi·n Educativa. 

Revista de la Asociaci·n de Inspectores de Educaci·n de Espa¶a. 

G·mez L·pez, Y. & Mu¶oz Donate, P. ( ). FLIPPED CLASSROOM en 

formaci·n universitaria: aplicando una metodolog²a inductiva para 

mejorar la eficacia del aprendizaje. UNIA. Recuperado el  de marzo 

de , de http://hdl.handle.net/ / 

Johnson, D. W., & Johnson, R. T. ( ). Learning together and alone: The 

history of our involvement in cooperative learning. In Pioneering 

perspectives in cooperative learning (pp. - ). Routledge. 

 Kanninen, J., Lindgren, K., & de Ciencias Econ·micas, E. S. ( ). à Por qu® la 

clase invertida con TIC en la clase de ELE. Universidad de Turka 

(Finlandia). Centro Virtual Cervantes. Recuperado de 

https://bit.ly/ drlOP  (consultado el  de marzo de ). 



 

Mancuzo, G. ( ). àQu® es el Aprendizaje Colaborativo? Compra Software. 

Recuperado el  de marzo de , de https://bit.ly/ Qy fD 

Olaizola, A. ( ). La clase invertida: Usar las TIC para ñdar vueltaò a la clase. 

Actas X Jornadas de Material Did§ctico y Experiencias Innovadoras en 

Educaci·n Superior, Universidad de Buenos Aires, - . 

Savignon, S. ( ) Communicative Competence: Theory and Classroom 

Practice. Reading, Mass.: Addison-Wesley. 

Thornbury, S.( ). How to teach grammar, Pearson Longman. 

Thornbury, S.( ). How to teach vocabulary, Pearson Longman. 

Turing, A. M. ( ). Computing machinery and intelligence. Mind, LIX( ), 

- . 

Widdowson, H. G. ( ). Teaching Language as Communication. Oxford: 

Oxford University Press. 

  



 

CAPĉTULO 12 

CHATGPT FOR AUTONOMOUS L2  

PRONUNCIATION WORK 

JOS£ ANTONIO MOMPEĆN GONZĆLEZ 

Universidad de Murcia 

ALBA HERNĆNDEZ GONZĆLEZ 

Universidad de Murcia 

 

1. INTRODUCTION 

Learning a second or foreign language (henceforth L2) involves multi-

ple aspects that go beyond learning vocabulary items and a few gram-

mar rules. Pronunciation is one such aspect and it is key to using clear 

and intelligible speech (Levis, 2018; Thomson & Derwing, 2014). If an 

L2 learnerôs pronunciation is not sufficiently intelligible or it is difficult 

to understand, for example, a communication breakdown may occur at 

some point even if the learnerôs vocabulary and grammar are excellent 

(Derwing & Munro, 2015; Levis, 2018). 

The current paper aims to discuss how L2 learners may take advantage 

of ChatGPT to support L2 pronunciation work. For the past few dec-

ades, researchers and L2 instructors have been exploring different 

methods and resources to better teach L2 pronunciation and help L2 

learners acquire it. This is because L2 learners often have great diffi-

culty in this regard. Their success depends on many factors, including 

perceptual, motor, cognitive, psychological, affective, and social factors 

(Pennington & Rogerson-Revell, 2019). Moreover, L2 learners often 

face difficulties given that their perception and production of the L2 are 

strongly conditioned by the phonological system of their native language 

(L1) (Flege & Bohn, 2021). 

One of the main problems that learners face in learning the pronuncia-

tion of the L2 is that they often have limited opportunities for practice 



 

in L2 classrooms. Moreover, little time is generally devoted to pronun-

ciation in these contexts (Henderson et al., 2015), often due to instruc-

tors lacking insufficient specific training in L2 phonology and how to 

teach it (Murphy, 2014) and/or confidence in incorporating pronuncia-

tion instruction into their classes (Nagle et al., 2023). As a result, in-

structors may end up considering L2 pronunciation as superfluous or, 

at best, as an extra skill that may be skipped if necessary (Mora Plaza, 

2023), sidelining pronunciation work in favour of other language skills. 

The problems faced by learners are not restricted to classroom settings. 

Outside formal instruction, for example, older learners may encounter 

limited occasions to use the L2 authentically and meaningfully beyond 

routine interactions and formulaic expressions (Moyer, 2015), which 

may contribute to the fossilization of errors and further reliance on the 

L1 phonology. 

2. LEARNER AUTONOMY, TECHNOLOGY, AND L2 

PRONUNCIATION 

As mentioned above, given the limitations faced by L2 learners in im-

proving their L2 pronunciation, resources that may help them practice 

and improve their L2 pronunciation are necessary. Ideally, too, learners 

should become more autonomous in this process to be able to work on 

pronunciation outside the classroom or past formal instruction. How-

ever, learner autonomy (LA) is understood here not necessarily as self-

learning but as learnersô engagement with content and involvement in 

their learning (Ivanovska, 2014). While LA is often conceptualised by 

teachers as a set of strategies for independent and individual learning 

(Borg & Leeds, 2012), autonomous learners are not necessarily iso-

lated, independent, and learning without instructors or peers. Rather, 

LA may be considered to be a social capacity or skill whose develop-

ment requires interdependence (Benson, 2013). The L2 classroom may 

be a good setting to develop LA in this respect.  

To foster learner autonomy, technology has become ña strong ally for 

pronunciation workò (Fouz-Gonz§lez, 2020, p. 62), drawing increasing 

attention from researchers. In fact, the interest in learner autonomy in 



 

the field of L2 learning is at least partially related to the rise of computer 

technology in educational contexts (Schmenk, 2005). Beyond the tradi-

tional use of computers, mobile devices currently allow learners to ac-

cess a wide range of resources to learn and practice the pronunciation 

of the L2 such as computer-assisted language software (Bajorek, 2017), 

apps (Fouz-Gonz§lez, 2020), podcasts (Fouz-Gonz§lez, 2019), social 

networks (Jensen, 2021; Mompean & Fouz-Gonz§lez, 2016), etc. Such 

resources allow learners to learn at their own pace, anytime, and any-

where, both inside and, typically, outside classroom settings.  

The latest addition to the ever-increasing toolkit of tech resources in L2 

learning is Generative Artificial Intelligence (GenAI), which is trans-

forming the field of L2 teaching and learning. In this regard, one of the 

most recent GenAI-based developments is AI chatbots (Fryer et al., 

2020). These are software applications designed to simulate conversa-

tions with human users, allowing for synchronous and instant interaction 

(Hwang & Chang, 2021; Okyar, 2023). Some of the most powerful 

chatbots are currently powered by large language models (LLMs), 

which rely on machine learning algorithms to generate unique human-

like output responses. The responses are based on patterns learned from 

vast amounts of text data. LLM-based AI chatbots include, among oth-

ers, Gemini, developed by Google DeepMind or ChatGPT, trained by 

OpenAI. 

ChatGPT seems to be 'the fastest-growing Internet service ever' 

(Heaven, 2023) and it has recently drawn a considerable degree of at-

tention in all areas of education. For this reason, the language capacities 

of LLM-powered chatbots seem to call for an exploration of their po-

tential for L2 pronunciation work. To this aim, this paper examines the 

potential use of ChatGPT. As of June 2024, GPT-3.5 is the default ver-

sion used by both free and paid-tier ChatGPT users. A GPT-4 version 

is also available and is very suitable for tasks requiring enormous crea-

tivity (e.g., writing a book or speech) or mathematical abilities. 

Some previous clarifications are necessary. Firstly, L2 pronunciation is 

often considered to be a speaking subskill, although it can also be con-

sidered a listening subskill (Mompean, 2020) and it is intrinsically con-

nected with listening comprehension (Mora Plaza, 2023). Secondly, the 



 

examples provided below merely illustrate some prompts or interac-

tions that we have made with ChatGPT. Different researcher-ChatGPT 

or learner-ChatGPT interactions may yield information that we do not 

consider here, and this is normal given that ChatGPT will continue to 

learn given user input. Finally, since we currently live and work in 

Spain, where students at all levels of education learn English as their 

L2, Spanish will be taken as the default L1 of the average student and 

English as their default L2, certainly of most of the students we are in 

contact with daily. However, some of our recommendations may be ex-

trapolated to learners with a different L1 or L2 in Spain or elsewhere. 

3. CHATGPT AND L2 PRONUNCIATION LEARNING 

ChatGPT and similar chatbots seem to have many advantages for L2 

teaching and learning (Chen, 2024; Huyue et al., 2023; Kostka & Ton-

celli, 2023; Kohnke et al., 2023; Young & Shishido, 2023), including 

the four traditional skills, both receptive (listening, reading) and pro-

ductive (speaking, writing). Among their many capabilities is its poten-

tial to offer opportunities to practice interactive conversations about 

any desired topic, including simulating real-life scenarios. Regarding 

L2 pronunciation, learners can make use of ChatGPT in at least three 

areas: a) as a source of information; b) for production practice; and c) 

for listening practice. 

For speaking and listening practice, the use of ChatGPT requires addi-

tional resources. For speaking, learners can speak directly to ChatGPT 

through the mobile app, but not on the ChatGPT website. ChatGPT it-

self does not have audio output capabilities, but it can be paired with 

text-to-speech (TTS) tools or features integrated into many modern de-

vices to transform the text generated by users (via a microphone) or 

ChatGPT into spoken utterances. In the case of ChatGPT, these tools 

can read aloud the text generated by ChatGPT in a variety of voices and 

accents, providing a rich resource for listening practice and the chance 

to interact more naturally with the model. Some of these plugins include 

Voice Control for ChatGPT (a Chrome extension), which supports over 

30 different languages, and many others available at TopAi.tools. 



 

3.1. CHAPGPT FOR EXPLANATIONS AND EXAMPLES  

Since ChatGPT can provide tailored answers to questions raised by L2 

learners, the tool may be used to obtain explanations and examples re-

lated to any aspect of the L2 about which learners have some degree of 

awareness (Kosta & Tonelli, 2023). This type of activity, when carried 

out in the classroom, can be used with students pairing up to find spe-

cific information. This may allow them to develop their LA skills in 

collaborative interaction, allowing them to query ChatGPT based on 

their previous discussion, assess ChatGPT's replies together, etc. Below 

are provided some examples divided into three main groups: a) seg-

ments; suprasegmentals; and lexical and accentual features. 

Learners can use ChatGPT to find information about segmental aspects 

of the L2. In this regard, Huyue et al. (2023, p. 43) used the following 

minimal pair-based prompt: óCan you tell me the pronunciation differ-

ence between sheep and ship? (p. 43). Replicating the same question, 

we obtained the reply in Figure 1. This is a difficult contrast for Spanish 

learners of L2 English since Spanish only has one /i/ phoneme. 

FIGURE 1. Information provided by ChatGPT about the /i/֛-/Ӂ/ vowel contrast 

 



 

In its reply, ChatGPT provides information about vowel length (long. 

vs. short) and vowel digraphs (e.g., 'ee') and International Phonetic Al-

phabet (IPA) notation (e.g., /iΈ/) for the key sounds. This and other in-

teractions raise the issue of how ChatGPT refers to L2 phonology. 

ChatGPT also uses sample words to refer to and illustrate some L2 

sounds and units. As shown in Figure 2, we requested ChatGPT to tell 

us about the identity of the vowel in the sample words spelled with 

<oo> ('book', 'food', etc.). ChatGPT replied using John Wellôs well-

known system of keywords for lexical sets (Wells, 1982). The system 

refers to /uΈ/ as the GOOSE vowel and /ᾆ/ as the FOOT vowel. 

FIGURE 2. Information provided by ChatGPT about the /u/-/ӡ/ vowel contrast 

 



 

L2 learners can also use ChatGPT to enquire about prosodic features 

such as stress (lexical/sentence), rhythm, intonation, etc. Figure 3 illus-

trates an interaction focusing on English rhythm, which is often prob-

lematic for Spanish learners since Spanish is a syllable-timed language 

whereas English is a stress-timed language (Mompean & Cutillas-Es-

pinosa, 2022).  

In the interaction, ChatGPT was asked to provide examples of weak 

forms in a short text. The model replied by mentioning first that func-

tion words are often pronounced in their weak form, then listing the 

weak forms per sentence alongside a phonetic transcription. Finally, 

ChatGPT mentioned that weak forms are produced with reduced vow-

els.  

FIGURE 3. Information provided by ChatGPT regarding the weak forms of the English text 

provided 

 

  



 

Next, we asked ChatGPT to provide explanations about the differences 

between two types of intonation patterns or tones: fall-rise and rise-fall. 

As shown in Figure 4, the model answered by providing a formal (pitch 

contour) and functional (communicative use) description of the two 

contour tones.  

FIGURE 4. Information provided by ChatGPT regarding the difference between the fall-rise 

and rise-fall tones in English 

 

 

Given that L2 pronunciation learning (and teaching) may be more effec-

tive if it includes a communicative component (Saito, 2012), learners 

can also try to provide communicative or meaning-based instructions in 

their prompts. In the following example (Figure 5), ChatGPT was asked 

to explain how to use intonation to give meaning in conversations. 



 

FIGURE 5. Information provided by ChatGPT regarding the use of intonation in English to 

convey meaning in conversation 

 

 

Finally, learners can also ask ChatGPT about the pronunciation of lex-

ical items or, more generally, about the pronunciation of words in dif-

ferent varieties of English. L2 learners may use ChatGPT, for example, 

to ask about the pronunciation of specific words such as chocolate (Fig-

ure 6), which is often pronounced by Spanish learners as [῁tώokoleit]. In 

this case, ChatGPT tried the pronunciation by using respelling as well 

as a hyphen to mark a syllable boundary. In other interactions, however, 

ChatGPT uses a dot to mark the syllable boundary in line with standard 

IPA conventions.  

Respelling may have some value, but it is doubtful that it may be par-

ticularly helpful for L2 learners if the phonemic values of the respelling 

are not clear enough to them. In this case, at least, ChatGPT uses com-

parisons with other lexical items. Schwa in the second syllable of 



 

chocolate (when not reduced to two syllables), for example, is referred 

to by ChatGPT as a "sound like a 'quick' uh as in 'sofa'".  

FIGURE 6. Information provided by ChatGPT regarding the pronunciation of 'chocolate' 

 

3.2. CHATGPT FOR PRODUCTION PRACTICE 

Learners can use ChatGPT for production practice in numerous ways. 

TTS tools can be used, as mentioned above, for learners to speak di-

rectly to ChatGPT. In this case, ChatGPT will convert their speech 

through ASR into text. In this way, the language model already pro-

vides learners with some feedback on pronunciation. It indirectly as-

sesses pronunciation based on how accurately it transcribes the utter-

ances learners pronounce. If ChatGPTôs transcription matches what 

learners intended to say, this might indicate that their pronunciation was 

clear and intelligible to the model. If there are discrepancies between 

learnersô production and the transcription, this might suggest areas 

where the learner's pronunciation could improved. ChatGPT may also 

provide general feedback regarding the pronunciation of words or 



 

expressions, which has some limited value as individualized feedback 

(see Section 4). 

ChatGPT can also be a helpful tool for practicing specific vowels and 

consonants (phonemic or allophonic), phonotactic patterns or sound 

contrasts (e.g., consonant clusters, minimal pairs), prosodies (e.g., weak 

forms, intonation patterns, stress contrasts), or the pronunciation of spe-

cific lexical. To this aim, L2 learners can ask ChatGPT to provide ex-

amples or lists without an extensive linguistic context (e.g., words, sen-

tences, expressions) or examples embedded in larger contexts (e.g., di-

alogues, reading passages). In the first case, for example, L2 learners 

may request ChatGPT to provide a vocabulary list featuring a given L2 

sound or prosodic aspect. In the example below, as exemplified in Fig-

ure 7, we asked ChatGPT to produce a tongue twister focusing on the 

fricative /ώ/, often spelled <sh>. ChatGPT also recommended pronounc-

ing it several times in a row for further practice. 

FIGURE 7. Tongue twister provided by ChatGPT to practice English /Ӛ/. 

 

 

Learners can also use prompts including explicit requests for instruc-

tions or tips for practicing the target L2 pronunciation features effec-

tively. They may also indicate the L1 of the learner. In the example 

below (Figure 8), for example, ChatGPT was asked to produce a list of 

weak forms which, according to the model, were the most difficult ones 

to pronounce for L1 Spanish speakers.  

  



 

FIGURE 8. List of ChatGPT's difficult weak forms in English for L1 Spanish speakers 

 

 

Once lists such as the above are obtained, ChatGPT can help learners 

practice sounds in words either in isolation or in context. Learners can 

listen to them. Next, they can record their pronunciations. Finally, they 

can listen to both ChatGPT and their productions for comparison. 

Working in pairs, learners could also provide each other with feedback 

as they develop their LA skills. 

The use of decontextualized language not grounded in actual commu-

nication is probably the most criticized aspect of pronunciation teach-

ing materials (Jones, 1997) with only some value for L2 learners. In 

contrast, a communicative component in teaching L2 pronunciation 

may be beneficial for studentsô learning (Saito, 2012). Incorporating 

communicative components into autonomous language learning can 

also enrich the learning experience. To this aim, L2 learners can ask 

ChatGPT to provide more communicative contexts for their production. 



 

These include, among others, dialogues, reading passages, etc., featur-

ing difficult words, sounds, minimal pairs, phonotactic sequences, pro-

sodic aspects such as sentence stress, intonation patterns, etc. Learners 

can ask ChatGPT to provide communicative contexts based on the 

words or items previously embedded in more limited contexts, and they 

may also include their own texts in prompts or content they are inter-

ested in such as song lyrics, excerpts from shows, storytelling excerpts 

of their production, etc. On the other hand, learners may also help 

ChatGPT fine-tune its replies by including additional information in 

their prompts. They may ask ChatGPT to provide texts from specific 

sources such as movies or TV shows (we tried óA Game of Thronesô) 

or language areas (e.g., idioms). They can also ask ChatGPT to high-

light specific items in the texts in bold, capitals, etc. as in Figure 9, 

where we asked ChatGPT to provide a short dialogue to practice sen-

tence stress in English.  

FIGURE 9. Dialogue provided by ChatGPT to practice sentence stress 

 



 

While the discussion above suggests that ChatGPT may simply be a 

generator of content for learners to practice specific L2 pronunciation 

features, learners can also take advantage of the dynamic interactions 

that ChatGPT allows. Thus, they can also ask ChatGPT to generate a 

question focusing on some of the vocabulary items, and then formulate 

their replies including the lexical items for further practice. 

All the activities mentioned above can be carried out in isolation or, as 

is the case of the use of ChatGPT for obtaining explanations and exam-

ples, in collaboration between learners (e.g., in pairs). Working to-

gether, learners may take turns carrying out different activities. For ex-

ample, they can engage in shadowing, which involves listening to 

speech and then trying to repeat it exactly as they heard it, mimicking 

the pronunciation of sounds, rhythm, intonation, etc. Shadowing activ-

ities require learners to cope with connected speech phenomena (e.g., 

rhythm, reduced forms of phonemes, sentence stress, etc.) from the 

start. Learners can use them not only to take advantage of voice-enabled 

ChatGPT's outputs but also of their communicative interaction to pro-

vide peer feedback as they develop their LA skills. 

3.3. CHATGPT FOR LISTENING PRACTICE 

ChatGPT can also be used for learners to practice their pronunciation-

related listening skills. In its most basic form, learners can generate any 

type of text (e.g., a dialogue, a story, a description, a role-play conver-

sation, etc.) they may wish to listen to and do so as many times as they 

wish. However, ChatGPT can be used to develop at least two aspects 

of their listening skills regarding their L2. On the one hand, they can 

use it to listen for specific sounds or pronunciation features and improve 

their comprehension when they find them in spoken English. On the 

other hand, they can also use ChatGPT to improve their understanding 

of accentual variation in the L2. Working collaboratively in any of these 

areas, learners may also develop their LA skills more efficiently than 

in isolation.  

Regarding listening practice, ChatGPT may be used to help learners 

improve their listening skills for specific sounds and sound features. In 



 

its most basic form, learners can ask ChatGPT to provide them with a 

listening discrimination activity, as in Figure 10. 

FIGURE 10. Listening discrimination exercise provided by ChatGPT to practice the /s/-/z/ 

contrast in English. 

 

 

Learners can ask ChatGPT to generate sentences or longer texts featur-

ing specific sounds or prosodies. These include, among others, weak 

forms, connected speech processes, etc. that have previously been the 

object of pronunciation instruction. Learners can then listen to the text 

paying attention to the target features to improve their bottom-up pro-

cessing for listening (Kissling, 2018). One advantage of voice-enabled 

ChatGPT is that learners to adjust the speed of the TTS tool to make 

the listening task more or less challenging, which may be beneficial in 



 

the case of particularly difficult passages. Learners can also ask 

ChatGPT to provide them with a listening test based on the target forms, 

which may often require the learners to write down the forms they hear 

in sentences, as in Figure 11. 

FIGURE 11. Listening test provided by ChatGPT to practice weak forms in English. 

 

 

ChatGPT provides similar instructions: a) listen to the words in each 

minimal pair or sentence; b) identify which target sound and word was 

produced/words produced with weak forms; and c) write down or ver-

bally identify the word pronounced from the minimal pair or weak 

forms heard. Interestingly, ChatGPT did not provide keys in phonetic 

notation to avoid giving clues to users. As a follow-up exercise, 

ChatGPT suggested in both cases (although not shown in the figures) 



 

repeating the words from the minimal pair discrimination exercise 

aloud 'to reinforce your ability to distinguish' the target sounds or, be-

yond the exercise itself, to practice listening 'to natural English speech 

to become more familiar with weak forms in various contexts'. 

As for the understanding of accentual variation, learners of L2 English 

are currently exposed to a great range of accentual variation outside the 

classroom due to, at least, social media platforms as well as streaming 

services. This exposure to the rich accentual variation that they may 

encounter in media and authentic contexts cannot be neglected in L2 

pronunciation teaching and learning (Levis, 2018; Mompean, 2008; 

Mompean & Fouz-Gonz§lez, 2021). Voice-enabled ChatGPT can help 

instructors and learners address this need as it offers audio in some form 

of standard British, American, and Australian English. Although the 

range of accents is still limited, this can help instructors address the 

issue of the insufficient amount of input that learners receive in the L2 

classes (Mu¶oz, 2014). Learners can then listen to the text provided by 

ChatGPT in any of these accents. Since learners can also choose be-

tween male and female voices, this adds variability to the audio output 

that ChatGPT can provide. 

To practice accent understanding, learners can switch from one accent 

to the other in the voice control box of ChatGPT once they have paired 

the chatbot with a TTS tool. Given any sentence or text that they want 

to practice, learners can also ask ChatGPT to provide a transcription 

(e.g., using IPA) in two or more accents, or a follow-up explanation of 

the main differences. Learners can also make this activity more com-

municative by asking ChatGPT to provide a dialogue excerpt from a 

famous film or TV show featuring a given accent and try to imitate it. 

Working together to develop their LA skills in class, learners may dis-

cuss the differences between accents following teacher- or ChatGPT-

provided information.  

4. A CRITICAL APPROACH TO CHATGPT  

Using ChatGPT for teaching and learning pronunciation has significant 

potential but it is not devoid of limitations. Below are listed several 



 

difficulties, problems, or challenges that either ChatGPT itself, learn-

ers, or teachers may have or face. 

Inaccuracy and incompleteness. ChatGPT can sometimes provide in-

correct or incomplete information, which can lead to pronunciation er-

rors or wrong assumptions about L2 pronunciation. Therefore, it is ad-

visable to cross-reference ChatGPT's responses with other resources 

and language instructors. This can be particularly challenging for learn-

ers without an instructor to assist them. Additionally, ChatGPT may fail 

to provide the necessary information, offer words beyond the learnerôs 

proficiency level, or fail to randomize words in minimal pair lists. 

Moreover, it is still limited insofar as the number of accents of English 

(or even non-native accents) that the voice plugins provide, and it may 

also fail to change accents when requested (in the app version).  

Feedback limitations. As mentioned above, ChatGPT offers indirect 

feedback by transcribing learners' utterances. However, it does not pro-

vide personalized feedback or detailed guidance on specific utterances 

produced by the learner as a human teacher would. The feedback 

ChatGPT provides in this regard is generally about general pronuncia-

tion issues or problems rather than individual learner performance. 

Lack of nuanced interaction. ChatGPT's spoken interactions lack the 

subtleties of human conversation, often feeling like transcribing 

speech-to-text. This issue can be influenced by the voice plugins used, 

which are limited to certain English accents (Standard British, Ameri-

can, and Australian). As technology advances, however, this problem 

may disappear at some point.  

Multimodal limitations. ChatGPT lacks audiovisual components, 

which may be crucial for pronunciation instruction as speech produc-

tion and perception involve multimodality. Combining ChatGPT with 

other technologies to access authentic multimodal materials, like vid-

eos, can help address this limitation.  

Awareness of Pronunciation Features. Learners may struggle with 

ChatGPT if they lack knowledge of L2 pronunciation features. Previous 

knowledge greatly influences their ability to query, understand, and 

critically assess the information provided by ChatGPT. Therefore, the 



 

more learners are explicitly aware of L2 pronunciation features, the 

more they benefit from their interactions with ChatGPT.  

Lack of familiarity with metalinguistic information. Learners unfamil-

iar with phonetic symbols or transcription may not fully benefit from 

ChatGPTôs pronunciation guidance when the model uses them. how-

ever, ChatGPT also uses various conventions to refer to pronunciation 

features, including orthography, typographical resources, or visual 

markers. Instructors should familiarize learners with these conventions, 

and learners can use online tools to convert text to phonetic transcrip-

tion if they think this is useful. 

Misconceptions about ChatGPTôs capabilities. Learners might incor-

rectly assume that ChatGPT can replace L2 pronunciation specialists. 

ChatGPT cannot provide real-time, individualized feedback, and over-

reliance on it is undesirable. While it can be useful for practice, it can-

not replicate the nuances of human interaction essential for pronuncia-

tion development. Learners should continue to seek real-world interac-

tions with L1 speakers and other L2 learners and make the most of the 

time they spend with L2 instructors.  

Technology Integration and Training. Effective use of ChatGPT for 

pronunciation instruction requires teachers to be proficient in using this 

and other technologies. Moreover, teachers require some basic training 

in L2 phonology and how to teach it. There are ample resources and 

training opportunities available to help teachers improve in these areas 

if they feel they are somewhat unprepared to integrate ChatGPT for 

pronunciation work in their classes. Unsurprisingly, however, practice 

may be the key when it comes to interacting with ChatGPT. The more 

teachers interact with it, the more they may become proficient in using 

it and end up using in their classes effectively.  

Maximizing ChatGPTôs Potential. Once proficient, teachers can use 

ChatGPT for class preparation, conducting pronunciation activities, as-

sessing homework, and creating rubrics and tests, among other tasks. 

During pronunciation activities, for example, teachers can use 

ChatGPT to help raise awareness of L2 phonology features during com-

municative tasks. 



 

Supporting Learnersô Long-term Use. Teachers should guide learners in 

using ChatGPT for pronunciation practice in the long term, given that L2 

pronunciation continues to evolve long before learners have left formal 

instruction behind (Thomson et al., 2023). This includes helping learners 

with prompt engineering to elicit better responses from ChatGPT. Effec-

tive prompts are clear and specific, provide context, guide toward desired 

formats, and include detailed instructions. For example, a specific 

prompt like "Provide a short dialogue featuring four -ed endings chal-

lenging for a Spanish student at a B1 level" is more effective than a gen-

eral prompt like "Provide past tenses for me to practice."  

By understanding and addressing these limitations and challenges, both 

learners and teachers can make more effective use of ChatGPT for pro-

nunciation teaching and learning. 

5. CONCLUSION 

ChatGPT offers significant potential for autonomous L2 work inside 

and outside the classroom, including production (speaking) and percep-

tion (listening) practice as well as the search for information about L2 

pronunciation. Despite occasional inaccuracies, it can be beneficial for 

teachers and learners. Teachers need to become familiar with the tool, 

learn how to use it effectively for their teaching goals, and help learners 

optimize their prompt engineering. While ChatGPT can be a valuable 

addition to the technology toolkit for L2 pronunciation instruction, it 

should nevertheless be used alongside other resources and cannot re-

place human interaction and formal instruction. 
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1. INTRODUCTION 

Much reflection has been dedicated over the last three decades to the 

role of feedback in the English language teaching (ELT) classroom 

(Lyster & Ranta: 1997) as well as in general education (Hattie & 

Timperley: 2007). This is because feedback is considered to be the one 

of the most effective scaffolds of learning (D²az Maggioli, 2023; Hattie 

et al. ibid.). However, with the impact active pedagogies have had on 

both fields identified above, it becomes necessary to understand condi-

tions for optimal feedback when other subjects are involved as well, 

during project-based work.  

The descriptive study was undertaken within the context of a private 

urban bilingual school in the capital city of a South American country. 

The lead researcher worked as a teacher of English Literature and the 

project evolved during a collaborative inquiry unit that brought together 

the subjects of English Language, English Literature, and Robotics.  

The study sought to identify the perception of students regarding the 

type of formative feedback they were regularly provided with by their 

teachers as a way of accessing grounded information on their learning 

that would aid the curriculum development in the subjects mentioned. 

It should be noted at this stage, that students would be sitting for an 

international, standardized accreditation of their secondary studies. 

This made for a high-stakes situation where all possible affordances for 

learning should be provided to students.  



 

This was done using Action Research as a methodology with the Ro-

botics teacher and English teacher acting as critical friends in the pro-

cess. The intervention consisted of the planning, implementation and 

assessment of a collaborative inquiry cycle inspired by the concept of 

Deep Learning (Quinn, McEachen, Gardner & Drummy: 2020). In this 

particular pedagogical configuration multiple varied and frequent in-

stances of feedback are implemented leveraging digital tools, and 

shared learner outcomes (Quinn et al. ibid: 2020). In this context, feed-

back is believed to promote deep and active learning, understanding, 

and autonomy in students. For 12 weeks, two weekly 80 minutes les-

sons were planned and delivered to a class of 29 secondary students. 

Throughout the collaborative inquiry, instances of feedback included 

teacher-generated, team and peer-feedback. The exclusively grammat-

ical approach of some colleagues awoke in the leading researcher the 

need to survey the literature in two directions: one with a focus on 

grammatical correctness and another highlighting formative feedback 

as a scaffold for learning. The inclusion of literary content, added to the 

creativity required for digital productions, opened other dimensions 

that had to be considered when analyzing and modelling the feedback 

that students would receive. One dimension was the best steps to make 

the students go through during the writing process. Another dimension 

was observing the students work with different textual genres though 

they aimed at only one for the final product. For this, Robotics was 

integrated to leverage the programming in Scratch of creative dia-

logues, which were inspired as extended writing sourced in sci-fi story 

There Will Come Soft Rains (Bradbury: 2008) with intermediate stages 

including summary writing and description, portrait sketching, leaflet 

design and film script writing. The last dimension was observing the 

versatility that is implied in the deep nature of good feedback, in that 

the form of feedback needs to be flexible to suit the learners. Its effec-

tive long-term benefits vary among and within contexts and studentsô 

reactions to it, so the fact of having to select the right strategies accord-

ing to the sociocultural characteristics and developmental level of the 

students became vital for the researchers.  



 

2. OBJECTIVES 

Identify the perception of students regarding the type of formative feed-

back they are regularly provided with by their teachers as a way of ac-

cessing grounded information on their learning to aid the curriculum 

development in Literature and Literature in English, and Robotics, in 

the context of lower Secondary level. 

3. METHODOLOGY 

3.1. LEARNING DESIGN 

The four elements/phases implemented in the learning design within 

the Collaborative Inquiry Cycle (cf. ñAction Organizerò in Quinnôs et 

al.Ës op.cit.: 14) were as follows:  

1 Assessment (initial evaluation):  

a Self-evaluation on digital skills. 

b Story reading. 

c Critical sourcesô reading. 

d Prior knowledge activation  

e Measuring of creativity/collaboration/critical think-

ing skills via learning progressions. 

2 Planning:  

a Presentation of challenge and prompting questions. 

b Co-design of writing themes and learning outcomes.  

c Self-evaluation of previous co-design. 

d Familiarization with assessment tools. 

e Exploration of examples of film scripts. 

 f Agreement on a common thematic element to connect the two Scratch 

dialogues that each team would prepare, so that the second dialogue 

served as a sequel to the first. 



 

 g Revision of fossilized writing mistakes. 

 h Film script planning: the setting, the characters and their interaction, 

the conflict.  

 Synopsis of main events and plotting them along Freytag Pyramid 

(shaping of tension). 

 i Peer-feedback in learning platform. 

3 Implementation:  

 a Making a leaflet to assemble planned film script ideas (vis-

uals and short paragraph descriptions). 

 b Written teacher feedback, complemented with a prere-

corded audio (focus on grammar and other met-

alinguistic aspects). 

 c Peer self-evaluation with rubric.  

 4 Reflection 

a. Team formative feedback on final film script. 

b. Team report writing on process. 

c. Programming advances uploading to learning platform. 

d. Teacher written feedback complemented by face-to-face inter-

view. 

e. Final handing in of film script and Scratch programming, team 

and programming checklists. 

f. Interviewing a relative after showcasing the dialogue. 

g. Report writing of interview process. 

h. Peer feedback oriented by learning outcomes. 

i. Final team interview with teacher on the whole process. Ap-

plying of learning progressions (Quinn et al., op.cit.: 27). 

j. Individual self-evaluation on whole process. 

RESEARCH DESIGN 

On the one hand, two instances of focus group interviews took place: 

the first during the Initial Evaluation of the Cycle, the second during 



 

Reflection. A voluntary representative sample of 14 students partici-

pated in them. After the investigation protocol was submitted to the 

Ethics Committee, parent and student consents were collected. The data 

derived from the focus group interviews was coded qualitatively to 

identify the relevant concepts that appeared more frequently in the stu-

dentsô interpretations of optimal feedback. On the other hand, class-

work tasks were collected for document analysis. Finally, students and 

critical friends, in succession, validated the researchersô preliminary 

conclusions before the final discussion and conclusions were pro-

cessed.  

Overall, the participantsô attitude of constantly asking themselves ques-

tions, students/teachers/ researchers, was what spurred feedback 

thought at all levels, both for learning and research inquiry- cf. feedback 

thought bubbles in ñTable 7.2 Conversation Guideò (QuinnËs et al. 

op.cit.: 91), and the questions for feedback suggested by Hattie et al. 

(op.cit.: 86). What incided most positively on the planning of focus 

group interviews and feedback mini-interviews with pupils was the use 

of open questions. Finally, ñcollaborative assessmentò (Quinn et al. 

ibid.: 187) developed through learning partnerships of teachers and stu-

dents.  

4. DISCUSSION 

Even when receiving explicit feedback, students paradoxically often 

lack the time to learn from it deeply (Mahboob & Devrim: 2011). The 

pressure to show good results and to learn to write a specific textual 

model required for an international exam may steal students from the 

chance of writing for learning (Al-Jarrah: 2016). Feedback as scaffold-

ing appears to be the most effective approach (Boggs, 2019: 19) to pro-

mote feedback uptake. Additionally, this stands to have a stronger in-

fluence on learning when it combines with self-scaffolding and teacher-

scaffolding, oral and written instances of feedback, metalinguistic 

awareness for competent learners, and corrective feedback with a focus 

on grammar and content for beginners (Boggs, ibid.: 2ï4).This last ar-

gument is not opposed to Hartshornôs and Normanôs (2015) who center 



 

their research on feedback with a focus on form and content, and indi-

cate that this dual mode seems to aid the development of linguistic ri-

gor, particularly when feedback is manageable, timely and continuous. 

This also occurs when using coded feedback over the writing of one 

paragraph. Biber, Nekrasova & Horn (2011) in their meta-analysis of 

quantitative studies on feedback efficiency to develop writing in L1 and 

L2 also stress that a focus on form and content is better than only focus 

on form. They indicate that using comments is more effective than 

simply locating the error. Mahboob et al. ( ibid.) develop four parame-

ters which may guide reflection of the quality of feedback provided in 

ELT. To them the provision of feedback within an approach to teaching 

based on textual genres, as is the case of this study, seems dependent 

on the explicitness of feedback and the rationale offered to students. 

They found what they call carrying (which is both explicit and provides 

an extensive rationale) to be the most common in ELT. The fact that 

teaching based on textual genres is one of many consistent approaches 

to teach Literature, and given the continuous transaction required dur-

ing the collaborative exploration of texts, applying carrying to clear the 

way of any stones concerning the language is beneficial with teenage 

learners like the ones in this study.  

Bangert-Downs, Kulik, Kulik & Morgan (1991) identified preview 

feedback which, in this specific case study, best took form in metalin-

guistic awareness of fossilized mistakes. These, once revised, eased the 

writing, and allowed students to concentrate on the inspection of sam-

ple models of textual genres, acting as another form of preview feed-

back, to flare up inspiration. Referring to the thought-provoking 

prompts literary oral exploration requires, Kingôs (2002) suggestion 

that open questions guarantee that students do not simply search for the 

ËcorrectË answer but go beyond, allowed the learners to focus on the 

programming of the literary content.  

The time it takes for feedback to be absorbed by learners and effectively 

become a part of their learning frame is an aspect that needs to be con-

sistently brought forward in the planning, especially during project 

work where students learn from each other (Black & Dylan: 2009). 

Black (2007) observes it takes a time till the feedback students give to 



 

each other begins to show results in the assessment. Von BeuningenËs 

(2010) observation that written feedback allows for more time to pro-

cess without overloading attention is useful here in two ways: as a sub-

sequent recording tool of oral previous feedback and as a reflective ap-

proach to aspects that cannot be dealt with deeply during spontaneous 

oral interaction, thus not stunting the latter but opening up the oppor-

tunity for lagging aspects to be caught up with later.  

In relation to teaching and learning models used: problem-based and 

experiential elements from proven pedagogical practices were imple-

mented (Quinn et al. ibid.: 2020). From the emerging innovative prac-

tices, learning co-design, blended learning and student agency were car-

ried out. With reference to design skills: gradual release of responsibil-

ity, learning goals and success criteria plus backward design became 

essential among the proven pedagogical practices. Concerning the strat-

egies, though Quinn et al. (op. cit.) identify cooperative learning among 

the proven pedagogical practices, collaborative learning was imple-

mented, together with Reciprocal Teaching and feedback. As emerging 

innovative practices within strategies and tools, sketch noting, robotics 

and programming, synchronous/asynchronous cloud communication 

and collaboration and pedagogical documentation were utilized. Self 

and peer assessment/feedback as emerging innovative practices en-

hanced the proven pedagogical practices of formative and summative 

feedback.  

Checklists for teamwork and programming, self-evaluation on collabo-

rative skills, pair evaluation on script writing, a Scratch rubric, and 

learning progressions on critical thinking and collaborative work, plus 

the B1 Writing rubric for the First Certificate in English examination 

were applied as assessment tools and ñ[e]vidence of [p]edagogical 

[p]racticesò (Quinn et al., op.cit.: 14). 

5. RESULTS 

During the first focal interviews, students defined general feedback as 

that delivered by the teacher to the whole class and based on a common 

error bank. They identified it as frequent and impersonal, and 



 

undesirable since students were subjected to peer pressure. They stated 

their desire to receive more individual feedback to develop a sense of 

closeness. They relied on teacher feedback due to its reliability, though 

advised to integrate it with peer feedback. Oral and written feedback 

were seen as complementary, written feedback taking the form of notes 

taken by students, of previous face-to-face feedback or of pre-recorded 

feedback audios. In oral feedback, face-to-face body language facili-

tated communication, pre-recorded audios did not. Personal notes 

proved more effective than team reports. Summative feedback was fre-

quent and formative feedback infrequent. Memorable feedback was the 

experience of what ought not be repeated. Pupils defined recast strategy 

as explanation, clarification, new proposals, and rethinking. Metalin-

guistic feedback required processing time, memorable explanation, and 

a coded key. L1 feedback was censored. Learners defined clarification 

as a teacher-centered effort triggered by a studentôs petition. Open ques-

tion preference over closed questions was evident. The participants 

found comments/suggestions more personalized than grades. They re-

quired that the positive and negative affective tone in feedback be bal-

anced. Students preferred the use of rubrics but pointed out that generic 

descriptors required oral complementing. Feedback provided a desira-

ble opportunity to improve but error location without specifying focus 

was rejected. To perceive the affective tone of feedback, they priori-

tized instant oral feedback to delayed written feedback. There was ap-

preciation for cooperative feedback as providing multiple perspectives, 

and recognized the professional attitude feedback requires, casting 

aside friendship preferences. Sharing jargon created a sense of close-

ness to peers. 

During the second focal interviews, the students expressed that when 

the teacher gave writing prompts that required the students to de-

sign/sketch and colour visuals of what they were going to include in the 

film script, it not only triggered their imagination about the way the 

costumes or the setting might actually look like to the audience, but it 

also organized their thinking in terms of selecting and discarding the 

relevant visual detail to describe. In terms of plot, designing a Freytag 

pyramid helped them organize the events in terms of rising and 



 

decreasing tension. The lead researcher believes this helped them or-

ganize their thinking because during the modelling of the activities, the 

thinking routine she, as teacher, insisted upon was ñI seeé/I thinké/ I 

wonderéò. In the ñwonderò moments, students also considered how 

specific details, previously designed, would have to be adapted when 

turning the film script into a Scratch dialogue. To help time manage-

ment, there was a preference for guiding documents with suggestions 

to follow. A desire for concise and clear feedback meant inspiring open 

questions and only indicating the essential steps to follow. Students 

looked back on memory help notes, to activate previous feedback. Met-

alinguistic feedback was always welcome if complemented by later au-

dios or oral interviews. Providing time to think was valued. Examples 

were demanded after oral theoretical explanation. In the layout of feed-

back, there was preference for bullets, capitalization, gradual presenta-

tion of information, reduction of assessed areas, and the need to prevent 

information overload. As for rubrics, pupils the breakdown of grades to 

different assessed aspects. An additional concluding comment to a ru-

bric, making strengths/weaknesses explicit, was prioritized. They re-

jected online feedback based on the difficulty of identifying negative 

comments and because student punctuation mistakes hindered the iden-

tification of affective tone. Though teacher feedback over peer feed-

back was preferred, it was not indispensable after rubric assessment. 

Team/pair interaction not only awakened peer empathy but also devel-

oped their oral skills. Feedback became gradual to their learning pro-

cess. Guiding questions aided time management. There was a marked 

preference for synchronous apps over asynchronous forums to com-

municate, and a sustained rejection of oral general teacher feedback. 

However, teacher feedback delivering orally to pupils in pairs was pop-

ular. Listening to audios strengthened some students but was imper-

sonal to others. Handling of mistakes required a written record on be-

half of students. 

Concerning document analysis, in the initial open-ended questionnaire, 

students related feedback not only to academic life but to life in general. 

During peer feedback, an effort had to be made to stick to English 

throughout. In the first stages of design, students were very dependent 



 

on teacher feedback to clear doubts on leaflet and script layout. As time 

progressed, they became more self-confident on sample exploration. 

They did not show relevant doubts on programming what proved effec-

tive leveraging digital. In the final assessment, some groups found it 

harder to synchronize the charactersË voices and movements to make 

them more lifelike. Students were not so receptive to online written 

feedback at the time of improving the mentioned programming aspects. 

Students greatly valued receiving feedback from a relative. It consti-

tuted fruitful subject matter in the peer feedback they gave each other 

during an interview with the teacher on how the interview to the chosen 

relative had developed. Comments on their originality, and the specific 

focus relatives made on grammar and programming aspects were 

pointed out. They enjoyed receiving feedback in English from an adult 

other than the teacher, which opened their self-critical attitude to make 

proposals to improve their work as well as admitting not to underesti-

mate metacognition in future tasks.  

In the final individual self-evaluation, students enumerated relevant 

qualities of feedback, highlighted the need of receiving oral feedback 

after written feedback, and expressed their likes for understanding the 

nature of their mistakes and for a growing closeness to the teacher. This 

study confirms Quinn et al.Ës views on feedback, in the sense that 

ñ[s]ensitive, non-judgemental, optimistic feedback can help the learner 

feel emotionally safe and motivatedò(Quinn et al., op.cit.: 107). Stu-

dents appreciated a positive affective tone. Even more in informal oral 

feedback. 

When the preliminary conclusions of the lead researcher had to be 

checked with learner partners, the most salient findings were submitted 

to criticism as follows: 

 Students prefer informal spontaneous feedback to formal in-

terviews. 

 Pupils value the use of rubrics complemented with a conclud-

ing comment. 



 

 Some students who reveal difficulties in the comprehension 

and phrasing and specific design of rubrics, might take ad-

vantage of having the rubric replaced for a detailed comment 

enumerating their strengths and weaknesses. 

 In general, learners reject written coded metalinguistic F, and 

prefer explicit feedback. 

 Of all the ways in which feedback modalities might be com-

bined, they prefer receiving written and oral feedback com-

bined, or teacher and peer (Quinn et al., op.cit.: 107). 

 There is an uneven appreciation of peer feedback, it is priori-

tized by outstanding pupils. The delving of this point exceeds 

the limits of this investigation since it comprises an affective 

component. 

 There exists a general appreciation of teacher feedback which 

might be due to an institutional culture in which educators are 

still main providers of information, limited project-based 

learning and pandemic interference. 

 Asynchronous digital feedback via online learning platforms 

is ineffective. 

 A more reflective use of feedback is needed in future.  

Students agreed on the assumptions except for one student who pre-

ferred teacher feedback, and another who stood for metalinguistic feed-

back to foster reflection. Both critical friends suggested that prioritizing 

informal oral feedback might be due to the age range and that students 

felt that the exchange would not imply a final assessment, which might 

have increased their spontaneous participation. Both critical friends 

strongly recommended to intensify future formative feedback. The Ro-

botics critical friend agreed with the assumptions that were posed to 

her. The English teacher critical friend was impressed by the degree of 

detail the students had reached in their conceptualizing of feedback, and 

pointed out that the fact that students had referred more to aspects of 

structuring and content of feedback than to the literary content could 



 

have been because students had born in mind the researchersË investi-

gation questions relative to their interpretation of effective feedback 

types for learning. This revealed metacognitive growth: students being 

more interested in how they learnt than in what they learnt. 

6. CONCLUSIONS 

Summing up the findings, in the past students were subjected to teacher 

feedback to the whole class, in written and oral form, resorting to recast 

and clarifying strategies, in the layout of comments/suggestions and ru-

brics. Pupils experienced opportunities of improvement in an assertive 

tone, and working in pairs and teams. The rejection of L1 feedback does 

not deny its efficiency in moments when the need to prioritize commu-

nication was above that of grammatical justification. 

Likewise, this study confirms that recast is one of the most used feed-

back strategies (Lyster & Ranta.: op.cit.), and makes a point that stu-

dents value its explanatory nature over theoristsË inefficiency belief. It 

is because the focus has moved from form to content, from the use of 

closed TEFL questions- that focus on correctness- to open ended ques-

tions that address broader issues during creative writing processes. Still, 

it is peremptory to accept that explicit corrective feedback is effective to 

correct written mistakes because it saves time that can be devoted to the 

creation of literary and digital programming content. We could general-

ize that students find metalinguistic feedback useful if it is coded, and 

provided time is given for its processing, which goes along the the lines 

of Mahboob et al.Ës (op. cit) criterion of rationality. General teacher 

feedback to the classroom runs the risk of exposing students to social 

pressure and competitiveness and might not be accepted by students on 

the grounds that when the teacher uses a bank of common errors, feed-

back moves away from a personalized treatment of the pupil. It is note-

worthy too that pupils do not reject a negative comment but plead there 

be a balanced structuring of it, which is a step further to Hattie et al.Ës 

(op.cit.: 2007) identification of positive/negative quality, to guarantee it 

be well received to improve. In relation to which types of feedback pu-

pils interpreted would be useful in the future, what might be added to 

the effective ones they highlighted from the past, is their insistence that 



 

feedback be developed jointly in oral and in written form, with a concise 

and clear layout, and putting a stress on its structure. Likewise, exem-

plary samples, prompting documents and open-ended questions must 

not be forgotten. Satisfactory results in the language assessed areas con-

firmed the concept of preview feedback (Bangert-Drowns et al.: 1991) 

to prevent fossilized grammatical errors, and to guarantee lexis familiar-

ization (Mahboob et al., ibid.). Undoubtedly, the writing and submitting 

of only one paragraph on leaflet character/plot description to the teacher 

at a time, receiving timely feedback, on all aspects (focus on form and 

content) simplified and integrated feedback types and confirmed Harts-

horn et al.ôs (op.cit.: 2015) model.  

The practical relevance of these results lies on the grounds that it is 

applicable to similar contexts to the one described, where influence is 

exerted on the learning of a group, of teacher-researchers and conse-

quently, on the educational institution. It is desirable to perpetuate this 

line of action, given peer feedbackËs fruits reveal themselves in the 

longer run, once teachers and students have redefined their profiles to 

learner assessment change (Black, op.cit.: 21). Following Hattie et al.ôs 

question: ñWhere to next?ò (Hattie et al., op.cit.: 86), future research on 

deep learning feedback in South America, cannot ignore the degree of 

explicitness feedback requires and how far it must be made meaningful 

(Mahboob et al., op.cit) in the different educational levels of TEFL in 

Secondary, in order to create a graded scaffolding of it as a form of 

vertical planning for feedback provision. 
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INTRODUCTION 

In the field of language education, the search for innovative and effec-

tive teaching methodologies remains still crucial. In this sense, the ac-

quisition of authentic linguistic competence and a deep understanding 

of cultural subtleties are now seen as key educational goals. This schol-

arly article presents the findings of a project centered on a pedagogical 

strategy that exploits the power of role-play scenarios to improve lan-

guage proficiency at the C1 level within the context of higher educa-

tion. This approach, based on the simulation of real-life contexts, seeks 

to go beyond the traditional boundaries of classroom teaching. It em-

powers students to employ sophisticated grammatical structures, enrich 

their vocabulary, and use language functions in ways that are both cre-

ative and deeply engaging. 

The recent years, marked by the rise of new technologies, the expansion 

of international student exchange programs, and the challenges brought 

about by the shift to virtual teaching due to COVID-19 pandemic, have 

significantly altered the classroom dynamics as compared to previous 

years (Valero-Redondo & Rodr²guez Mesa 2023). The Espacio Eu-

ropeo de Educaci·n Superior calls for a shift in teaching methodologies 

to encourage collaborative work among students, increase motivation 

for content, integrate ICT into the teaching and learning process, and 

foster independent learning among students (Valero-Redondo 2023a).  



 

By weaving the theoretical foundations of language acquisition with the 

practical application of role-play, this approach illuminates the path 

from classroom learning to real-world fluency. It invites learners to im-

merse themselves in different scenarios, thereby facilitating a learning 

experience that is both comprehensive and captivating. Through this 

immersive engagement, students are not merely learners of the lan-

guage; they become active participants in their linguistic journey, rein-

forcing their creativity to explore and embody the complexities of lan-

guage use. 

This paper is structured to offer an in-depth analysis of the efficacy of 

role-play in fostering superior language skills among advanced learn-

ers. It delineates the objectives, methodology, discussions, results, and 

conclusions derived from the implementation of role-playing activities 

in the course ñIngl®s Instrumental IIIò of the Degree in English Studies. 

As we delve into the results, the paper aims to contribute significantly 

to the discourse on teaching innovations, presenting role-play not just 

as a methodological choice but as a pedagogical method that can rede-

fine the field of language learning in higher education. Through this 

exploration, we embark on a journey that bridges the gap between the-

oretical knowledge and its practical application, setting a new bench-

mark for language proficiency at the C1 level. 

1.1. STATE-OF-THE-ART LITERATURE REVIEW 

There have been many research studies focused on the improvement of 

EFL courses (see Valero-Redondo 2023b and Valero-Redondo et al. 

2022). One of them arises as a promising methodology: role-playing 

activities. The integration of this kind of activities into higher education 

courses, particularly within the context of language learning, represents 

an intersection of methodological innovation and practical application. 

As outlined in this paper, this educational approach not only aligns with 

the theoretical basis of language acquisition but also significantly en-

hances linguistic proficiency and cultural understanding, especially in 

higher education contexts where English is taught at an advanced level. 

Role-play in educational settings has been increasingly recognized as a 

powerful tool for engaging students in deeper learning and for 



 

simulating real-world scenarios that students may encounter in their 

professional and personal lives (Rao & Stupans, 2012).  

The literature consistently highlights that role-play, especially in lan-

guage education, extends beyond traditional teaching methodologies. It 

not only reinforces linguistic and lexical structures but also cultivates 

critical soft skills such as empathy, problem-solving, and ethical rea-

soning (Irkinovic, 2022). Moreover, role-play has been shown to en-

hance communicative competence, a critical component of language 

learning, by providing a supportive environment for students to practice 

speaking and listening without the high risks of real-world conse-

quences.  

Studies such as those of Altun (2015) have demonstrated the effective-

ness of role-play in language classrooms, noting significant improve-

ments in studentsô ability to communicate in the target language. Ali-

akbari and Jamalvandi (2010) highlight the effectiveness of role-play 

within a task-based language teaching (TBLT) framework. Their study 

underscores the effectiveness of role-plays in fostering EFL learnersô 

speaking abilities, highlighting that task-based approaches facilitate 

real situations of language use which traditional methods fail to 

achieve. The study provides empirical evidence that TBLT-oriented 

role-play enhances communicative competences in meaningful and in-

teractive ways. Similarly, Islam & Islamôs (2012) research into the use 

of role-play in large classrooms at Stamford University Bangladesh 

demonstrated significant improvements in learnersô speaking skills, 

emphasizing how the positive attitude of teachers can further enhance 

these skills. Their findings suggest that role-play is enthusiastically re-

ceived by students as it challenges their creativity and critical thinking, 

enabling them to speak more logically and confidently.  

Further research by Kumaran (2017) explores role-plays adaptability in 

different cultural contexts. The study examines studentsô and teachersô 

perceptions of role-play as a speaking activity, revealing that while stu-

dents generally enjoy and benefit from role-play, teachers face chal-

lenges such as time constraints and resource limitations. This highlights 

the need for context-sensitive adaptations in role-play methodologies.  



 

Alabsiôs study (2016) conducted in Saudi Arabia investigates the im-

pact of role-play on vocabulary acquisition among female secondary 

school students. By comparing experimental and control groups, the re-

search concludes that role-play significantly improves vocabulary re-

tention and usage, suggesting the effectiveness of role-plays over tradi-

tional memorization methods.  

Ashokôs research (2015) in India focuses on the potential of role-plays 

for enhancing communicative skills of English language learners. The 

study advocates for role-play as an essential technique that goes beyond 

mere linguistic competence, promoting communicative ability and 

practical language usage in authentic situations. Razali & Ismailôs study 

(2017) highlights the impact of simulation and role-play on enhancing 

speaking skills in an educational setting. Conducted with students from 

Sekolah Agama Menengah (SAM), the study found that students not 

only enjoyed the simulation and role-play activities but also exhibited 

noticeable improvements in their speaking skills. The use of real-life 

simulations and role-play helped students practice and improve their 

vocabulary and fluency, providing evidence that these methods signif-

icantly benefit language acquisition.  

Despite its obvious benefits, the implementation of role-play in educa-

tional contexts is not without challenges. The need for careful planning 

and the variability in student motivation can affect the overall efficacy 

of role-playing activities. Stevens (2015) pointed out that while many 

students find role-play enriching, it can be less effective for those with 

lower linguistic competence or those who are inherently reticent. This 

highlights the importance of adaptive teaching strategies to meet differ-

ent student needs.  

The reviewed literature consistently affirms that role-play is an effec-

tive pedagogical tool for enhancing various aspects of language learn-

ing, from speaking fluency and vocabulary acquisition to general com-

municative competence. These studies collectively suggests that role-

play should be present in language learning curricula, particularly at 

advanced levels where the gap between theoretical knowledge and 

practical application is wider. By continuing to design and implement 

role-play techniques and adapt them to different educational settings, 



 

educators can significantly enhance the quality and effectiveness of lan-

guage teaching.  

2. OBJETIVES 

The objectives of this paper are manifold and are focused on enriching 

the discourse on advanced language learning methodologies. These ob-

jectives are designed to explore the depth and breadth of role-playing 

as an innovative pedagogical strategy within the realm of language ed-

ucation, particularly at the C1 level, according to the Common Euro-

pean Framework of Reference for Languages (CEFR). They include: 

 To Enhance Understanding and Application of Advanced 

Grammatical and Lexical Patterns: This objective aims to 

explore how role-playing activities help students in compre-

hending and employing complex grammatical structures and 

vocabulary. The focus here is on assessing the effectiveness 

of role-play in making abstract grammatical concepts more 

concrete and in enriching studentsô lexical resources. 

 To Improve Pragmatic Language Skills: An important goal 

is to assess how role-playing facilitates the development of 

pragmatic skillsðsuch as requesting, apologizing, compli-

menting, and negotiatingðessential for effective communica-

tion in diverse social contexts. This involves evaluating the 

studentsô ability to perform various language functions au-

thentically within role-play scenarios. 

 To Boost Active Participation and Motivation in Language 

Learning: This objective focuses on evaluating how role-

playing activities can enhance engagement and motivation in 

the language learning environment. It examines the influence 

of the interactive aspects of role-playing on studentsô willing-

ness to participate in language learning activities and their 

overall enthusiasm to learn. 

 To Assess the Impact of Creativity and Performance on 

Linguistic Competence and Fluency: This objective 



 

examines the role of creative and performative elements in-

herent in role-playing in enhancing linguistic competence and 

fluency. It considers how the opportunity to creatively express 

oneself and perform in a second language contributes to im-

prove language proficiency. 

 To Boost Studentsô Self-Confidence in Language Usage: A 

final objective is to explore how role-playing activities can 

significantly boost studentsô self-confidence in using the tar-

get language, while reducing language anxiety. This includes 

investigating the impact of these activities on studentsô self-

perception of their language abilities and their comfort level 

in communicating in different scenarios. As Valero-Redondo 

(2023a) suggests, as students get more confident and comfort-

able in their use of English, they may be more inclined to en-

gage in additional activities and classes that demand language 

proficiency, which can lead to further language development 

and improvement in their communication skills.  

Together, these objectives underline the comprehensive approach of the 

study in evaluating the efficacy of role-playing activities. By examining 

the impacts on grammatical and lexical understanding, pragmatic skills, 

learner engagement, creativity, and overall linguistic competence, the 

study aims to provide a deep understanding of the potential of role-

playings as a transformative tool in language education at the C1 level. 

Through this study, the paper intends to offer valuable insights and 

practical recommendations for incorporating role-play into higher edu-

cation language curricula, thereby contributing to the advancement of 

teaching methodologies in the field of language learning. 

3. METHODOLOGY 

The study involved 74 students taking the course ñIngl®s Instrumental 

III,ò which is a basic course of the second year of the Degree in English 

Studies of the University of C·rdoba, Spain. This course aims to help 

students achieve a level of competence in English corresponding to the 



 

proficient user level of C1.1 of The Common European Framework of 

Reference for Languages (CEFR). 

Initially, students were instructed to organize themselves into groups of 

four or five through a designated task on Moodle. They were then 

tasked with engaging in various role-play scenarios, each designed to 

integrate specific language functions and grammatical concepts cov-

ered throughout the course. The range of role-play scenarios included 

mock TV commercials, news broadcasts, short films, parodies of reality 

TV shows, sitcom episodes, podcasts on trending topics, Booktube vid-

eos, historical documentaries, science talk shows, cooking shows, 

travel vlogs, among others. This diverse selection aimed to provide a 

comprehensive application of their learned language skills in a variety 

of engaging and creative contexts. 

Participants in the role-play are required to incorporate at least three 

specific language functions: comparing photographs, presenting and 

debating opinions to reach a decision, constructing arguments and tran-

sitioning to their partners, discussing various topics in groups, soliciting 

opinions, expressing agreement or disagreement, responding to follow-

up questions, contributing additional ideas, making contrasts, and en-

gaging their partners. Additionally, they must use at least five gram-

matical patterns. These include the use of past tenses and expressions 

like ñused toò and ñwouldò for discussing past events or changes over 

time, future forms and temporal expressions for outlining plans or mak-

ing predictions, a variety of pronouns and adverbs to enrich their dia-

logue, gerunds and infinitives particularly when offering opinions or 

explanations, and phrasal verbs, question tags, and modal verbs to en-

sure their speech flows naturally. 

This role-play is executed through a 15-minute video presentation, 

which participants are required to upload to Moodle. Given the high 

number of students enrolled in the course (approximately 82 students), 

these presentations are recorded as videos instead of being conducted 

live in the small-group sessions. This decision was made to ensure that 

the extensive enrollment did not detract from the valuable time allo-

cated to these sessions. This format not only accommodates the large 

number of students but also allows for a comprehensive evaluation of 



 

the studentsô ability to apply these language functions and grammatical 

patterns in a dynamic and interactive setting.  

To conclude the activity, the teacher distributes a survey to the students 

to gather feedback on the effectiveness of the role play activity in im-

proving linguistic competence. The survey comprises fourteen ques-

tions, including eight multiple choice questions, five on a Likert scale 

ranging from 1 to 5, and one free-response question. The survey was 

completed by 74 students, and the results indicated that the role play 

activity was highly successful in all areas evaluated.  

4. RESULTS 

Seventy-four students who took part in the role-play project responded 

to the survey. The majority of these respondents, constituting 73%, 

were enrolled in the Degree in English Studies. The remaining 27% 

were studying a Dual Degree in English Studies and Primary Education. 

FIGURE 1. Question number 1 of the survey 

 

Source: Own elaboration 

The findings reveal that 63.9% of the students felt their group success-

fully integrated the specified language functions into their role play, 

rating themselves at level 5 on the Likert scale. Additionally, 20.8% of 

students believed they achieved a level 4 in incorporating the functions, 

while 13.9% rated their integration at level 3. Only 1.4% of the partic-

ipants felt that they did not successfully incorporate the functions.  



 

FIGURE 2. Question number 2 of the survey  

 

Source: Own elaboration 

The results show that a majority of the students, 54.1%, assessed their 

groupôs use of grammatical patterns in the role paly at level 5 on the 

Likert scale, indicating a high degree of proficiency. Furthermore, 

29.7% of the students perceived that they achieved a level 4 in the in-

tegration of these patterns, while 12.2% rated their groupôs use of gram-

matical patterns at level 3. A minor segment, 4.1%, of the participants 

rated their incorporation of grammatical patterns at level 2, suggesting 

room for improvement in this area. 

FIGURE 3. Question number 3 of the survey 

 

Source: Own elaboration  



 

The data reveals that the majority of students, 63.5%, rated their crea-

tivity in the role play as level 5 on the Likert scale, indicating a high 

degree of creative engagement. Additionally, 20.3% of the students 

evaluated their creativity at level 4, and 12.2% placed theirs at level 3, 

reflecting a satisfactory level of creative expression. A small fraction, 

1.4%, assessed their creativity as level 2, while 2.7% considered their 

creativity to be at level 1, suggesting areas for potential enhancement 

in creative application.  

FIGURE 4. Question number 4 of the survey 

 

Source: Own elaboration 

The majority of the students (57.5%) rated their groupôs preparation 

process as level 5 on the Likert Scale, indicating a very high satisfaction 

with their preparatory efforts. Additionally, 24.7% of students assessed 

their preparation at level 4, showing strong preparation. Meanwhile, 

12.3% of the students rated their preparation process at level 3, indicat-

ing a moderate level of preparation. A smaller proportion, 4.1%, eval-

uated their preparation at level 2, and a minimal 1.4% rated their prep-

aration as level 1, suggesting some students felt their preparation was 

lacking. 

  



 

FIGURE 5. Question number 5 of the survey 

 

Source: Own elaboration 

Of the students surveyed, 59.5% rated the overall effectiveness of their 

groupôs performance in the role play as level 5 on the Likert scale, indi-

cating a high degree of effectiveness. Additionally, 29.7% assessed their 

performance at level 4, and 8.1% evaluated their performance at level 3, 

reflecting varying degrees of satisfaction with their effectiveness. A 

small fraction, 2.7%, rated the effectiveness of their performance at level 

1, suggesting minimal satisfaction with their groupôs execution. 

FIGURE 6. Question number 6 of the survey 

 

Source: Own elaboration  



 

Among the students, 47.3% expressed high confidence in applying lan-

guage functions and grammatical patterns to real-life situations, while 

27.7% indicated they were extremely confident. Additionally, 24.3% 

reported being moderately confident, and a small proportion, 2.7%, 

stated they were slightly confident. 

FIGURE 7. Question number 7 of the survey 

 

Source: Own elaboration  

FIGURE 8. Question number 8 of the survey 

 

Source: Own elaboration 

44.6% of the students reported that the role play significantly enhanced 

their understanding and retention of language functions and grammati-

cal patterns, while 32.4% stated that it had an extremely positive impact 



 

on their learning. On the other hand, 4.1% felt that the role play did not 

contribute to their grasp of language functions and grammatical patterns 

at all, and 2.7% believed the activity had only a slight effect on their 

understanding and retention. 

42.5% of the students reported managing the video length extremely 

well, while 37% indicated they managed it very well, and 16.4% stated 

they managed it moderately well. Conversely, 2.7% mentioned that 

they did not manage the video length well, with an additional 1.4% ex-

pressing a similar difficulty in video length management. 

FIGURE 9. Question number 9 of the survey 

 

Source: Own elaboration 

51.4%. of the students asserted that they addressed very well pronunci-

ation, intonation, and clarity of speech during the role play, 24.3% as-

serted that they addressed pronunciation, intonation, and clarity of 

speech extremely well, whereas 20.3% indicated that they addressed 

pronunciation, intonation, and clarity of speech moderately well. 2.7% 

affirmed that they did not address pronunciation, intonation and clarity 

of speech very well.  

  



 

FIGURE 10. Question number 10 of the survey  

 

Source: Own elaboration 

40.5% of the students felt their groupôs performance in the role-playing 

activity deserved an above-average grade, while 39.2% believed their 

work warranted an exceptional rating. Additionally, 16.2% viewed their 

efforts as deserving of an average grade. In contrast, 2.7% of students 

thought their group should receive a below-average grade, and 1.4% 

acknowledged a need for improvement in this activity. 

FIGURE 11. Question number 11 of the survey 

 

Source: Own elaboration 

47.9% of the students found the role play to be extremely enjoyable, 

while 32.9% described it as very enjoyable, and 15.1% felt it was 



 

moderately enjoyable. Conversely, 2.7% of the students thought it was 

only slightly enjoyable, and 1.4% did not find it enjoyable at all. 

FIGURE 12. Question number 12 of the survey  

 

Source: Own elaboration 

48.6% of the students expressed a strong desire for the inclusion of more 

role-playing activities in the language learning curriculum, while 29.7% 

also showed a high level of interest in seeing more role-play incorporated. 

Additionally, 14.9% indicated a moderate interest in the inclusion of more 

role-playing activities. In contrast, 5.4% of students were decidedly 

against the inclusion of more role-playing activities in the curriculum, and 

1.4% showed minimal interest in seeing more role-playing activities.  

FIGURE 13. Question number 13 of the survey 

 

Source: Own elaboration  



 

The final open-ended question of the survey provided various com-

ments and suggestions for future improvements. Some students ex-

pressed a preference for conducting the role play live in class rather 

than through video recordings. Others pointed out challenges within 

their groups, noting that not all members performed adequately, which 

had an impact on their overall grade. Additionally, a common concern 

was that the 15-minute duration was insufficient for fully developing 

the scenarios and integrating all required language functions and gram-

matical patterns. The students also suggested that the teacher provides 

the role play guidelines a month in advance, allowing more preparation 

time. Despite these suggestions for improvement, a prevailing senti-

ment among many responses was that the activity was highly enjoyable 

and effective in applying grammatical and lexical patterns in simulated 

real-life scenarios.  

FIGURE 14. Question number 14 of the survey  

 

Source: Own elaboration 



 

5. DISCUSSION 

The results of our survey among seventy-four students participating in 

the role-play project reveal interesting insights about the integration of 

role-playing activities into the English language courses within the De-

gree in English Studies and the Dual Degree in English Studies and 

Primary Education. 

Integration and Application of Language Functions 

A significant 63.9% of students rated their groupôs ability to integrate 

specific language functions into their role plays at the highest level on 

the Likert scale. This positive feedback highlights the effectiveness of 

the role-playing activities in applying complex language functions 

within scenarios that mimic real-life situations. This aligns with the ac-

ademic goal of enhancing linguistic proficiency at the advanced C1 

level.  

Grammatical Proficiency 

The assessment of the integration of complex grammatical patterns fur-

ther supports the effectiveness of role-play activities, with over half of 

the participants rating their groupôs use at the highest proficiency level. 

This indicates that role-playing can significantly reinforce grammatical 

knowledge, a key component of language acquisition. 

Creativity and Engagement 

The high levels of creativity observed, with 63.5% of students rating 

their creative engagement at the highest level, highlight the success of 

the role-playing activity in fostering an enjoyable and stimulating learn-

ing environment. This is crucial for adult learners, especially in higher 

education, where motivation can vary widely among students. 

Preparation Process 

The preparation process was rated highly by the majority, indicating 

that students were motivated with the activity. This engagement is 



 

crucial for the success of any pedagogical strategy, particularly those 

that rely on student participation and initiative. 

Effectiveness and Confidence 

The overall effectiveness of the role plays and the confidence with 

which students applied language functions and grammatical patterns in 

simulated real-life situations were highly rated. These results confirm 

the potential of role-play methodology in enhancing language profi-

ciency. 

Challenges and Areas for Improvement 

Although the feedback was overwhelmingly positive, it is important to 

address the areas highlighted for improvement. Many students sug-

gested conducting the role plays live and asked for more preparation 

time. There were also comments about the need to manage the video 

length better and integrate aspects like pronunciation, intonation, and 

speech clarity more effectively into the role plays. Addressing these 

points with additional support and guidance could significantly im-

prove the outcomes.  

Student Feedback on Curriculum Integration 

More than half of the participants expressed a keen interest in including 

more role-playing activities in the curriculum, highlighting a strong 

preference for dynamic and engaging learning methodologies. This 

feedback is vital for curriculum development and pedagogical strate-

gies in language education. 

6. CONCLUSIONS 

The integration of role-playing activities into the course ñIngl®s Instru-

mental IIIò of the Degree in English Studies and the Dual Degree in Eng-

lish Studies and Primary Education has demonstrated significant poten-

tial in enhancing linguistic proficiency, according to the insights gained 

from a survey of seventy-four students involved in a role-play project. 

This study has confirmed the significant potential of role-playing 



 

activities in enhancing advanced language acquisition, which aligns 

closely with educational goals that emphasize applying complex lan-

guage functions in simulated real-life scenarios. The high percentage of 

students who reported a high level of success in integrating specific lan-

guage functions and grammatical patterns into their role plays highlights 

the effectiveness of this methodology. Moreover, the positive feedback 

regarding grammatical proficiency underscores the potential of role-

playing activities to reinforce crucial aspects of language learning.  

The high levels of creativity and engagement reported by students high-

light the success of the role-play methodology in fostering a stimulating 

and enjoyable learning environment, which is essential for keeping adult 

learners motivated in higher education. Furthermore, the preparation pro-

cess for these activities was met with significant enthusiasm and motiva-

tion by most participants, demonstrating the vital importance of student 

participation and initiative in the effectiveness of educational strategies.  

While the overall feedback was overwhelmingly positive, it is crucial 

to address the identified areas for improvement. Suggestions such as 

the preference for live role plays over video recordings, the need for 

more preparation time, and challenges related to video length manage-

ment and the integration of pronunciation, intonation, and speech clar-

ity point to opportunities to enhance the learning experience further. 

Addressing these suggestions could significantly improve the role im-

plementation of the role play methodology.  

More than half of the participants expressed a strong interest in incor-

porating more role-playing activities into the curriculum, demonstrat-

ing a convincing enthusiasm for active and engaging learning method-

ologies. This feedback from students is invaluable for curriculum de-

velopment and the enhancement of pedagogical strategies in language 

education. It highlights a growing appreciation for interactive learning 

approaches that can substantially improve linguistic proficiency and 

studentsô outcomes.  

The findings from this study confirm the effectiveness of role-playing 

as an innovative approach to language learning, particularly at the C1 

level. This method supports not only the achievement of theoretical 

learning objectives but also fosters practical application, creativity, and 



 

student engagement in the learning process. Moving forward, using stu-

dent feedback to perfect role-playing activities will be key in maximiz-

ing their potential within language education. This study contributes to 

the ongoing discussion about active learning strategies, highlighting 

role-playing activities as a significant compoent of a modern, commu-

nicative language teaching strategies that can significantly improve lan-

guage learning in higher education settings.  

To conclude, future research should explore the integration of digital 

technologies within role-playing activities to further reinforce its effec-

tiveness and accessibility. This includes investigating how virtual real-

ity and augmented reality tools can enhance the immersive experience 

of role-playing, allowing learners to engage with language in even more 

realistic environments. Valero-Redondo & Mart²n-Garc²a (2023) sug-

gest that the capabilities of language generative models in university 

education are largely unexplored. They emphasize the need to explore 

how these models can enhance student learning and teaching effective-

ness through different academic disciplines. In the case of role-plays, 

the use of simulations driven by AI could provide adaptive scenarios 

tailored to the needs of individual learners, thus enhancing personalized 

learning experiences.  

Additionally, more studies are needed to assess the long-term impacts 

of role-play on langue retention and learner confidence. Longitudinal 

studies that track learners over several years would be particularly val-

uable, providing insights into how role-playing influences language 

proficiency over time and how these effects translate into real-world 

language use. This research could also explore the psychological im-

pacts of role-playing, examining how regular engagement in role-play 

activities might affect learnersô motivation and anxiety levels related to 

language learning.  

Furthermore, comparative studies could evaluate the effectiveness of 

role-playing activities against other pedagogical strategies through di-

verse educational settings and populations. This would help delineate 

the contexts in which role-playing is more beneficial and identify po-

tential limitations or challenges that need to be addressed to increase its 

educational impact.  
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1. LôINFLUENZA DELLA GAMIFICATION 

SULLôAPPRENDIMENTO TRADIZIONALE 

Prima di cominciare, risulta opportuno soffermarsi per capire quale e 

quanta sia lôinfluenza della gamification nel settore dellôeducazione 

scolastica, con un focus particolare sullôapprendimento delle lingue 

straniere.  

Partiamo dal presupposto che la tecnologia abbia trasformato la societ¨ 

e le attivit¨ umane per secoli, ma nonostante il suo utilizzo 

nellôistruzione, sia come strumento di supporto allôapprendimento sia 

come oggetto di apprendimento, gli studenti del XXI secolo non sono 

stati in grado di ricevere unôistruzione efficiente e coinvolgente a causa 

di un uso improprio e superficiale di tale tecnologia. Il pi½ delle volte, 

infatti, la tecnologia viene utilizzata in modelli didattici tradizionali che 

non ne sfruttano appieno il potenziale ma la limitano a diventare un 

mezzo per la trasmissione di informazioni lineari e centrate 

sullôinsegnante (Flores, 2016). Le giovani generazioni, cresciute a 

stretto contatto con le tecnologie informatiche e, ancor pi½, con i 

videogiochi, necessitano di uno stimolo durante le attivit¨ di 

insegnamento-apprendimento, al fine di mantenere alta lôattenzione e 

la motivazione, poich® potenzialmente hanno gi¨ accesso a nuove 

conoscenze attraverso lôuso di Internet sui dispositivi mobili.  



 

Allôinterno dellôambiente scolastico, gli insegnanti dovrebbero cercare 

di rispondere, attraverso diverse strategie didattiche, ai bisogni 

educativi degli studenti, nonch® di aumentare la loro motivazione e il 

loro coinvolgimento a favore di un apprendimento attivo e di favorire 

esperienze di apprendimento positive.  

Lôutilizzo della gamification nelle scuole e pi½ in generale in contesti 

educativi, nasce infatti dallôipotesi che molte delle attivit¨ tradizionali 

in classe siano intrinsecamente poco interessanti e non attirino 

lôattenzione degli studenti. Il metodo dôinsegnamento tradizionale, 

legato a meccanismi rigidi di apprendimento e ad autoritarie dinamiche 

di potere nel rapporto alunno-insegnante, si configura in molti contesti, 

obsoleto e poco adatto al contesto multimediale e iperstimolante in cui 

gli studenti moderni sono immersi, e in cui la gamification occupa una 

posizione rilevante. Un utilizzo maggiore dei giochi nellôambito 

dellôistruzione non solo aiuterebbe, ragionando su un livello 

macroscopico, il sistema educativo in un processo di progressivo 

svecchiamento ma apporterebbe, da un punto di vista micro anche 

diversi vantaggi allôapprendimento individuale dei singoli alunni.  

Numerosi sono infatti i meccanismi di progettazione ludica che 

hanno dimostrato successo negli ambienti educativi per diverse 

motivazioni. (De Marcos et al., 2016). Per spiegare lôinfluenza della 

gamification nellôistruzione, Landers (2014) ha sviluppato la Teoria 

dellôApprendimento Gamificato. Secondo questa teoria, la 

gamification, per essere efficace, deve riuscire a modificare il 

comportamento o lôatteggiamento intermedio del discente nei 

confronti dellôapprendimento: questa influenza pu¸ avvenire 

direttamente attraverso il processo di moderazione, quando un 

comportamento che aumenter¨ i risultati dellôapprendimento viene 

incoraggiato da unôistruzione preesistente, o attraverso il processo di 

mediazione, quando ad essere incoraggiato ¯ il comportamento che 

migliorer¨ i risultati dellôapprendimento. La gamification pu¸ 

promuovere la definizione di obiettivi tra gli studenti, pu¸ soddisfare 

il bisogno di riconoscimento del discente e fornire un feedback sulle 

prestazioni del singolo allievo e su quelle dei suoi compagni. (Bai, 

Hew & Huang, 2020).  



 

I teorici della motivazione (ad esempio, Deci & Ryan, 1985; Malone & 

Lepper, 1987) sono generalmente dôaccordo sul fatto che agli studenti 

piace che i loro sforzi siano riconosciuti dagli altri. Il riconoscimento 

pu¸ essere fonte di orgoglio e lôaumento dellôorgoglio pu¸ portare a una 

partecipazione continua ai compiti del corso e a un migliore 

apprendimento (Landers, 2014). 

Nella ricerca sulla gamification relativa al contesto educativo, gli 

elementi di design pi½ frequentemente utilizzati sono gli aspetti visivi, 

lôimpegno sociale, la libert¨ di scelta, la possibilit¨ di fallire e il 

feedback rapido, mentre i meccanismi di gioco pi½ diffusi sono i punti, 

i badge, le classifiche, i livelli e le barre di progresso (Ashraf et al., 

2021) che agiscono con effetti motivazionali diversi sugli utenti in base 

alla loro specifica personalit¨ (Codish, 2014) e sono associati a specifici 

comportamenti individuali, a seconda che il coinvolgimento sia 

superficiale o profondo. Pertanto, quando si utilizza la gamification per 

scopi di apprendimento, ¯ necessario scegliere elementi di gioco 

specifici prestando attenzione ai bisogni psicologici degli utenti, alla 

loro personalit¨ e ai fattori pi½ importanti che li motivano, oltre a 

considerare gli obiettivi educativi e i risultati desiderati del processo. 

Inoltre, poich® lôesperienza di apprendimento basata sul gioco ha una 

natura dinamica con interazioni tra aspetti ludici, psicologici, sociali e 

pedagogici, isolare specifici elementi di gioco per valutare lôefficacia 

della gamification potrebbe non portare ai risultati desiderati (Alomari, 

Al-Samarraie, & Yousef, 2019).  

Diverse ricerche empiriche condotte sullôargomento hanno dimostrato 

come lôuso della gamification in classe possa portare a uno sviluppo 

della motivazione intrinseca ed estrinseca, questôultima grazie allôuso 

di elementi che fungono da ricompensa, come badge e barre di 

avanzamento (Sailer et al. 2017) che promuovono e influenzano il 

desiderio innato dellôindividuo di competizione, successo, 

riconoscimento ed espressione personale, oltre che di autonomia e 

competenza. Da unôanalisi di diversi studi empirici (Majuri, Koivisto 

& Hamari, 2018), ¯ emerso che le applicazioni della gamification in 

ambito educativo utilizzano pi½ comunemente elementi di achievement 

e progressione, mentre quelli di immersione sono molto meno comuni.  



 

In un recente studio qualitativo esplorativo sulle percezioni soggettive 

degli elementi tipici della gamification nei contesti di apprendimento 

(Aldemir, ¢elik, & Akilli, 2018), gli autori sono andati oltre lo studio 

della triade ñPBLò pi½ utilizzata e hanno sostenuto che una 

gamification ben progettata e correttamente utilizzata dovrebbe 

disporre di nove categorie di elementi di: 

 Sfida che permetta il coinvolgimento e sia percepita sia come 

rinforzo per il contenuto da apprendere sia come strategia di 

autovalutazione; dovrebbe essere sempre pi½ difficile e varia, 

e sia il tempo che la frequenza con cui viene proposta devono 

essere adeguatamente calibrati per mantenere lo ñstato di 

flussoò (Csikszentmihalyi, 1996). di cui si ¯ precedentemente 

gi¨ discusso. Se utilizzato in contesti di gruppo, come ad 

esempio in classe, permette di creare un ambiente 

collaborativo e competitivo e di bilanciare le competenze del 

gruppo;  

 Narrazione che stimoli lôimmersione e lôempatia dei 

giocatori, oltre a dare coerenza a tutti gli altri elementi. Deve 

essere pertinente al contenuto, rispetto alle conoscenze o agli 

interessi degli studenti. Ĉ veicolata attraverso una 

comunicazione narrata e personaggi guida, che raccontano la 

storia e suscitano il desiderio di seguirne lo sviluppo; 

 Classifiche, anche se potrebbero generare un ambiente 

competitivo, aumentano la partecipazione e permettono di 

creare una reputazione allôinterno del gruppo; 

 Ricompense, motivatori estrinseci che aumentano la 

partecipazione e, una volta ottenute, sono viste come un 

privilegio rispetto agli altri giocatori. Devono essere dati in 

modo continuo e sistematico per evitare il disimpegno; 

 Badge, come feedback e stimolatori di fiducia che possono 

aiutare i giocatori nella loro autovalutazione periodica. 

Devono essere dati in modo continuo e sistematico e 



 

dovrebbero essere differenziati in livelli per dare un feedback 

pi½ personalizzato; 

 Squadre, per sostenere i processi di costruzione della 

comunit¨ e le interazioni tra i giocatori. Allôinterno della 

classe, le squadre possono essere create, ad esempio, 

attraverso la disposizione dei posti a sedere degli studenti; 

 Stato-vittoria, considerato un buon motivatore, purch® sia 

oggettivo ed equo, ricordando che se cô¯ un vincitore, cô¯ 

anche un perdente, ma questo pu¸ essere evitato prevedendo 

pi½ vincitori per attivit¨ diverse; 

 Punti, che, come i badge, servono per il feedback e, per avere 

un impatto positivo, dovrebbero essere basati sullôequit¨ e su 

valutazioni oggettive; 

 Vincoli, i limiti che il contesto di gioco offre e che gli studenti 

e i giocatori non possono superare. 

Il feedback ̄  uno degli elementi pi½ efficaci e pi½ studiati nella ricerca 

sulla gamification. Potremmo definirlo come lôazione di restituzione 

dellôeffetto sulla causa che lo ha prodotto, con conseguente modifica 

del principio che ha attivato il processo; inteso in questo modo, il 

feedback agisce attraverso lôapprendimento associativo, aumentando la 

probabilit¨ di ottenere un comportamento desiderato, se il rinforzo ¯ 

positivo, o diminuendola, se ¯ negativo.  

Questo processo influisce sia sulla motivazione che sullôapprendimento 

in generale. Allôinterno dei sistemi di gioco, il feedback rappresenta un 

aspetto cruciale, e in effetti una considerazione centrale della ricerca 

sulla gamification ̄  come premiare le attivit¨ e, soprattutto, come 

fornire un feedback significativo e rilevante in relazione a tali attivit¨. 

Allôinterno di un sistema gamificato, il feedback permette allôutente di 

comprendere i propri risultati e progressi, e pu¸ essere ottenuto 

semplicemente con un messaggio (ad esempio, ñBravo, ¯ giusto!ò) o 

attraverso un sistema pi½ complesso con punti e badge. In base ai 

risultati della loro ricerca Sailer et al. (2017) mostrano che badge, 

classifiche e grafici delle prestazioni influenzano positivamente la 



 

soddisfazione del bisogno di competenza e la percezione della 

significativit¨ del compito, mentre avatar, storie significative e 

compagni di squadra influenzano le esperienze di relazione sociale. 

Indipendentemente dal tipo, il feedback aiuta lôutente a percepire i 

risultati raggiunti.  

Ĉ stato dimostrato che i feedback negativi riducono il senso di 

competenza dei giocatori, ma li motivano a migliorare le loro scarse 

prestazioni e, quindi, incentivano il gioco a breve termine; mentre il 

feedback positivo soddisfa i bisogni di competenza e autonomia, 

aumentando cos³ la motivazione intrinseca e favorendo il gioco a lungo 

termine. (Burgers et al. 2015). Il feedback rende lôallievo consapevole 

degli errori commessi e lo aiuta a non percepire la valutazione come un 

processo opaco che, dipende esclusivamente dallôinsegnante. 

Inoltre, in relazione al feedback verbale, ¯ stato dimostrato come il 

feedback valutativo, ovvero quello che aggiunge un livello di giudizio 

alle prestazioni di un individuo, incentivi le sessioni di gioco future, 

mentre il feedback comparativo, che fornisce un confronto sociale 

mettendo in relazione le prestazioni con quelle degli altri partecipanti, 

riduce tale possibilit¨. Un feedback generico e non necessariamente 

personalizzato, tuttavia, pu¸ avere effetti positivi sui partecipanti 

(Welbers et al. 2019). Quando si utilizzano i videogiochi nel contesto 

educativo, il feedback pu¸ anche essere automatico o fornito dal tutor 

o dai compagni (Trinchero, 2014). 

Il primo tipo si riferisce alle strategie di gestione dellôerrore presenti 

allôinterno del sistema di gioco, ed ¯ quindi atteso. Dopo un errore 

commesso, ¯ possibile ricominciare senza alcuna conseguenza, ma anzi 

avendo imparato qualcosa di nuovo. Questo tipo di feedback ̄  

solitamente immediato, strutturato, personalizzato, adattivo e meno 

influente sullôautostima rispetto al feedback fornito da un tutor umano. 

Questôultimo tipo, invece, si riferisce a situazioni in cui un individuo, 

cio¯ un educatore, un insegnante, un genitore o un coetaneo, gioca con 

lo studente e lo aiuta nella sfida del gioco. Lo scopo principale ¯ quello 

di rendere lo studente progressivamente autonomo nel regolare il 

proprio apprendimento. Ci¸ consente anche di sviluppare e migliorare 



 

le capacit¨ metacognitive degli studenti ed ¯ essenziale per garantire 

che lôesperienza di gioco diventi unôoccasione di apprendimento.  

In conclusione, si pu¸ affermare che lôuso del feedback pu¸ aumentare 

la motivazione degli studenti e migliorare i loro risultati, ma per 

garantirne lôefficacia deve essere pertinente, tempestivo e significativo 

(Dom²nguez, et al. 2013) e soprattutto calibrato altrimenti si potrebbe 

verificare lôeffetto opposto. Per tale motivo ¯ bene conoscere ed 

approfondire quali sono i limiti dei meccanismi di ricompensa. 

2. I LIMITI DEI MECCANISMI DI RICOMPENSA 

La stimolazione e il coinvolgimento degli studenti ¯ uno degli obiettivi 

centrali dellôistruzione. Ancora pi½ importante ¯, come 

precedentemente sottolineato, che gli studenti siano intrinsecamente 

motivati a imparare, ovvero che il desiderio di apprendere provenga 

dallôinteriorit¨ dello studente e non da costrizioni esterne come, ad 

esempio, pressioni genitoriali o sociali.  

Gli studenti intrinsecamente motivati sono pi½ coinvolti, memorizzano 

meglio le informazioni e sono generalmente pi½ felici (Deci & Ryan, 

2000). A proposito della questione motivazione intrinseca/motivazione 

estrinseca, i sostenitori della gamification nelle classi, suggeriscono, 

almeno teoricamente parlando, che la natura stessa dei giochi e gli 

elementi che ne fanno parte, siano intrinsecamente motivanti. Pertanto, 

lôapplicazione di meccaniche di gioco in classe dovrebbe aumentare la 

motivazione intrinseca degli studenti a imparare.  

Tuttavia, una consistente mole di ricerca teorica e pratica suggerisce 

che tale visione sia in realt¨ troppo idealistica e che si dovrebbe 

procedere con cautela nellôutilizzo della gamification nellôeducazione 

in quanto si potrebbe ottenere un effetto opposto a quello desiderato: ¯ 

stato dimostrato che le ricompense, gli incentivi e la competizione 

possano in realt¨ diminuire la motivazione intrinseca (Deci, Ryan & 

Koestner, 2001). Tale diminuzione di motivazione a seguito di 

ricompense si verifica quando un individuo ¯ inizialmente interessato a 

un compito ma venendogli fornita una ricompensa tangibile per quel 

compito, si aspetta la stessa ricompensa in futuro.  



 

Fondamentalmente, offrire ricompense tangibili e attese a individui gi¨ 

interessati a un argomento pu¸ farli passare da una motivazione 

intrinseca del tipo ñperch® voglioò a una motivazione estrinseca del tipo 

ñperch® voglio guadagnare una ricompensaò. Quando la ricompensa ¯ 

presente, si pu¸ essere interessati a completare il compito, ma una volta 

rimossa la ricompensa, non si avr¨ pi½ motivo di compiere quel 

comportamento.  

Si consideri, come caso studio il sistema dei distintivi, ampliamente 

usato nella gamification. In questo sistema, ai giocatori vengono 

assegnati distintivi per compiti completati e obiettivi raggiunti. Se, ad 

esempio, uno studente completa un modulo scientifico, ricever¨ il 

distintivo di giovane scienziato. Gli utenti hanno accesso ai loro 

distintivi e possono rivedere quelli precedentemente ottenuti e i 

requisiti per ricevere nuovi distintivi.  

Da solo, lôutilizzo dei distintivi come ricompense per compiere compiti 

potrebbe non essere vantaggioso: i distintivi infatti soddisfano i 

requisiti che le meta-analisi di Deci, Ryan & Koestner (2001) hanno 

descritto come necessari affinch® una ricompensa diminuisca la 

motivazione intrinseca: deve essere data per un compito inizialmente 

interessante, essere tangibile e essere attesa.  

Le persone che utilizzano un sistema di distintivi sono spesso 

inizialmente interessate al compito (ad esempio, la lettura) ma 

ricevendo qualcosa di tangibile sotto forma di un distintivo che possono 

visualizzare e mostrare agli altri, cominciano a svolgere quello stesso 

compito non pi½ in maniera disinteressata e soprattutto guarderanno 

anche gli altri compiti in ottica di guadagno. La Teoria della 

Valutazione Cognitiva (Deci & Ryan, 1985) suggerisce inoltre che gli 

eventi esterni possano plasmare la motivazione intrinseca di una 

persona (cio¯, farlo perch® lo desidera e non a causa di pressioni 

esterne) in base a come gli individui elaborano quegli eventi come 

informativi o controllanti. Se una ricompensa fornita per un compito 

viene vista come informativa, far¨ sentire competenti e in controllo, 

aumentando la motivazione intrinseca. Se una ricompensa ¯ vista come 

controllante, far¨ sentire impotenti e incompetenti, diminuendo la 

motivazione intrinseca. Tale considerazione non compromette tuttavia 

in alcun modo, la tesi portata avanti, per cui la gamification sia utile nei 



 

contesti educativi, ma semplicemente ¯ utile a limitarne lôutilizzo o 

meglio a farne un utilizzo consapevole, tenendo conto che i sistemi di 

premiazione non dovrebbero avere un effetto controllante sugli alunni 

ma incoraggiate. 

3. SUPERANDO I LIMITI: GUIDA AD UN USO 

CONSAPEVOLE DELLA GAMIFICATION 

Sono diverse, infatti, le ricerche empiriche che confermano che 

lôutilizzo sano e misurato dei giochi nellôapprendimento possa 

effettivamente costituire un valido alleato dei metodi didattici 

tradizionali.  

Charles et al. (2011) hanno evidenziato che gli studenti a cui ¯ stato 

fornito un feedback sul progresso nellôapprendimento sotto forma di 

esperienza ludica hanno apprezzato di pi½ lôesperienza, hanno imparato 

di pi½ e hanno avuto tassi pi½ bassi di insuccesso rispetto alle classi 

precedenti. Bellotti et al. (2013) hanno riportato un maggiore interesse 

e coinvolgimento degli studenti dopo aver gamificato un corso di 

imprenditorialit¨ utilizzando classifiche, competizioni e serious games 

per insegnare concetti del corso. Dom²nguez et al. (2013) hanno 

gamificato una piattaforma di e-learning applicando competizioni, 

trofei, premi e classifiche e hanno scoperto che gli studenti nella classe 

gamificata hanno ottenuto punteggi complessivamente pi½ alti ed erano 

pi½ motivati, ma tendevano a partecipare meno alle attivit¨ in classe e 

a ottenere risultati peggiori negli incarichi di scrittura. De Marcos et al. 

(2014) hanno utilizzato un sistema di gamification che forniva premi 

agli studenti, incoraggiava i trofei guadagnati e utilizzava una classifica 

per promuovere la competizione. Hanno anche confrontato questo 

sistema con una piattaforma tradizionale e con una piattaforma di 

apprendimento basata su reti sociali in cui gli studenti potevano 

commentare, bloggare e interagire tra loro. Gli studenti nei gruppi di 

gamification e reti sociali hanno superato il gruppo di controllo nei 

compiti pratici, anche se il gruppo di controllo si ¯ comportato meglio 

nellôesame scritto finale progettato per valutare le conoscenze del 

corso.  



 

Guardando inoltre la questione dal punto di vista dellôinclusivit¨ va 

sottolineato anche che la gamification offre agli insegnanti unôampia 

gamma di strategie inclusive per includere gli studenti con dislessia o 

altri bisogni educativi speciali; mette a disposizione strumenti di 

sostegno, ausili, software, che consentono di superare barriere e 

limitazioni che una particolare condizione di disabilit¨ pu¸ porre 

allôaccesso dei contenuti di apprendimento, garantendo a tutti gli 

studenti la possibilit¨ di partecipare alle attivit¨. Essa offre anche la 

possibilit¨ di utilizzare strumenti versatili, adattabili, malleabili, che 

consentono di modificare il contenuto didattico per rispondere alle 

specifiche esigenze dello studente.  

Anche se limitatamente, in quanto il numero di sperimentazioni 

empiriche ¯ ancora relativamente basso, si pu¸ sostenere che i giochi 

possono aumentare lôapprendimento (De Marcos et al., 2014; Gee, 

2007) ed ¯ possibile che lôincorporazione di certe meccaniche di gioco 

con chiari obiettivi di apprendimento in mente possa creare 

unôesperienza coinvolgente e significativa. 

La contrapposizione tra lôampiezza e complessit¨ del fenomeno e la 

limitatezza degli studi empirici sottolinea che la futura ricerca sulla 

gamification dovrebbe indagare sugli elementi specifici della 

gamification piuttosto che sul concetto generale, in modo che 

lôefficacia di diverse strategie possa essere analizzata singolarmente. 

Isolando specifiche meccaniche di gioco e utilizzando la teoria per 

valutarne lôefficacia in classe, si potr¨ comprendere meglio come creare 

un sistema di gamification ideale che mantenga o promuova la 

motivazione intrinseca. Inoltre, le ricerche non si dovrebbero 

concentrare solo su meccaniche di gamification che possano essere 

applicate da un insegnante tradizionale in una classe tipica ma anche su 

quelle applicate attraverso lôuso di un computer o un mondo virtuale 

(ad esempio, feedback immediato, lezioni personalizzate per ogni 

studente), sfruttando appieno gli strumenti che la tecnologia moderna 

mette a disposizione. 



 

4. LINGUE E GAMIFICATION 

Appurato che lôutilizzo della gamification in modo controllato e 

consapevole possa effettivamente migliorare il coinvolgimento e la 

motivazione degli studenti, risulta opportuno circoscrivere la questione 

ad un settore pi½ specifico, quello dellôapprendimento delle lingue, ad 

oggi uno dei pi½ complessi settori dellôeducazione. Apprendere una 

lingua straniera, infatti, non ¯ un compito confortevole o piacevole e gli 

studenti di solito incontrano non poche difficolt¨.  

Ĉ necessario saper padroneggiare abilit¨ di scrittura, lettura, 

conversazione ed ascolto. Secondo (Hayakawa et al. 2021), i termini 

pi½ complessi sono spesso pi½ facili da dimenticare quando si impara 

una nuova lingua, pertanto, per apprendere una lingua straniera in modo 

pi½ efficiente, ¯ essenziale collegare le parole al mondo reale.  

Inoltre, insegnare una nuova lingua comporta alcune attivit¨ cognitive 

e compiti impegnativi: ad esempio, la collaborazione ¯ un fattore 

cruciale per lôinsegnamento delle lingue e per creare unôatmosfera 

rilassata in classe, dal momento che molti studenti hanno una paura del 

giudizio. Alcuni compiti nelle classi di lingua richiedono molto tempo 

nelle classi affollate e possono essere problematici per lôinsegnante.  

Anche se impresa ardua, imparare una nuova lingua diviene essenziale 

se si vuole entrare in contatto con una specifica cultura o se si vuole 

assumere una cittadinanza globale. Inoltre, ¯ stato dimostrato che 

imparare una nuova lingua potenzia le abilit¨ di multitasking umane, 

poich® la lingua ¯ in grado di modellare il pensiero. Lôimportanza dello 

studio delle lingue pone dunque gli insegnanti di fronte ad una sfida: 

trovare metodi di insegnamento creativi per coinvolgere maggiormente 

gli studenti immuni alla didattica tradizionale. Come si ¯ gi¨ 

ampliamente constatato, attraverso lôuso di elementi basati su giochi, 

lôinsegnamento e lôapprendimento diventano un processo pi½ 

collaborativo e piacevole.  

Alomair & Hammami (2019) affermano che uno dei vantaggi degli 

studenti nel XXI secolo ¯ la possibilit¨ di imparare lingue straniere 

senza la mediazione del sistema scolastico. Grazie allôutilizzo di 



 

piattaforme come Babbel o Duolingo o alla presenza di lezioni online 

gratuite sulle pi½ disparate piattaforme social, lôapprendimento della 

seconda lingua ¯ diventato un modello pi½ individuale e pi½ incentrato 

sulla tecnologia. Ci¸ non toglie che lôinsegnamento tradizionale abbia 

ancora una sua utilit¨, anzi lôobiettivo principale dovrebbe proprio 

essere riuscire a raggiungere un connubio vincente tra lezioni reali, face 

to face e lezioni virtuali.  

La gamification va sperimentata e applicata in aula e, in questo ambito, 

sono stati condotti esperimenti al fine di investigare quali meccaniche di 

gioco o elementi di gioco influiscano sullôinsegnamento di una lingua 

straniera attraverso lôutilizzo in aula di unôapplicazione mobile 

gamificata. I risultati hanno evidenziato che, sebbene la progettazione 

di unôapplicazione mobile gamificata richieda pi½ sforzo e tempo 

rispetto a libri o materiali di studio classici, lôefficacia degli apprendenti 

era direttamente proporzionale alla qualit¨ della progettazione. Anche 

Huang et al. (2019) affermano che il mobile learning abbia un impatto 

significativo nellôassistere gli studenti nellôapprendimento di una lingua.  

5. LINGUE E GAMIFICATION: UNA RICERCA 

COMPARATIVA 

Nonostante il supporto teorico e i numerosi studi sul tema della 

gamification in relazione allôinsegnamento e allôapprendimento delle 

lingue, non esiste ancora una panoramica completa sulla questione che, 

come gi¨ sottolineato, risulta estremamente complessa e poliedrica. 

Ecco perch® lôobiettivo principale di questa ricerca ¯ stato quello di 

fornire una panoramica generale e di indagare sullôimplementazione del 

concetto di gamification nellôeducazione linguistica attraverso la 

comparazione e la revisione sistematica di diverse pubblicazioni, dei 

risultati sperimentali in esse contenuti e delle loro conclusioni.  

Esistono un considerevole numero di studi utili sullôapplicazione 

gamificata per lôapprendimento e lôinsegnamento delle lingue. Sriharee 

(2020) propone modelli progettuali sia dal punto di vista del software 

che dellôeducazione per sviluppare un approccio basato su giochi per 

imparare la lingua thai. Yukselturk et al. (2018) hanno utilizzato la 



 

tecnologia Kinect per indagare sugli strumenti di apprendimento basati 

su giochi sullôautosufficienza nellôapprendimento dellôinglese come 

seconda lingua. I risultati mostrano un miglioramento 

dellôatteggiamento di autosufficienza nel gruppo sperimentale rispetto 

al gruppo di controllo. Il computer pu¸ essere integrato 

nellôapprendimento delle lingue seguendo modelli formali e informali.  

Kurniawan et al. (2019) hanno sviluppato unôapplicazione mobile 

gamificata chiamata Shadowingu per insegnare la lingua giapponese. 

Lôapplicazione sviluppata ¯ stata preferita dagli studenti e ha avuto un 

impatto positivo sulla loro motivazione perch® contenente un elemento 

di feedback diretto, indipendentemente dalla correttezza della risposta. 

Purgina, Mozgovoy & Blake (2020) propongono unôapplicazione 

mobile educativa gamificata chiamata WordBricks per insegnare e 

guidare la grammatica della lingua inglese e materiale supplementare 

per lôapprendimento della lingua irlandese. La funzione principale di 

questa applicazione di gamification ̄  aiutare gli studenti a costruire 

frasi basate su regole grammaticali predefinite. Unôaltra applicazione 

mobile gamificata sviluppata da Triando & Arhippainen (2019) ¯ stata 

creata per aiutare i principianti a imparare il dialetto del Karelia in 

modo efficace e divertente. Questa applicazione mobile si basa sul 

modello di apprendimento della lingua con livelli di facilit¨, media e 

sfida per le quattro tre linguistiche: scrittura, lettura e ascolto.  

Come previsto i risultati, frutto della comparazione tra queste diverse 

situazioni sperimentali, hanno evidenziato che la gamification svolge 

un ruolo utile nellôapprendimento e insegnamento di una seconda 

lingua. In particolare, si ¯ notato che gli elementi di gamification per 

lôeducazione linguistica sono categorizzati in due gruppi: elementi 

personali (livelli, distintivi, punti o limite di tempo) ed elementi sociali 

(classifiche e competizioni) e che gli elementi di livello e limite di 

tempo sono quelli che hanno un impatto pi½ significativo 

sullôapprendimento. Questi risultati sono stati sottolineati anche da 

Osipov et al. (2015) e Ramos-Ram²rez & Mauricio (2019). Si ¯ 

identificato che tali elementi possono trasformare in modo efficace 

lôinsegnamento e lôapprendimento di una lingua straniera in un 

processo piacevole (Purgina et al., 2020). La ricerca ha poi evidenziato 



 

che la gamification, a differenza di quanto sarebbe logico pensare, non 

¯ stata utilizzata nellôinsegnamento delle lingue ai bambini o comunque 

a studenti in una fascia di et¨ puerile, ma principalmente coinvolgendo 

studenti delle scuole secondarie di secondo grado e soprattutto studenti 

universitari. Ad esempio, un metodo efficace di gamification ̄  stato 

proposto da Udjaja (2018) per assistere gli studenti internazionali 

nellôapprendimento della lingua giapponese, stimolando il sistema 

nervoso e sensoriale per motivarli a studiare di pi½.  

La maggior parte delle applicazioni per lôapprendimento delle lingue che 

utilizzano i processi di gamification come Duolinguo, Kahoot, Busuu, 

sono rivolte ad un pubblico di studenti con una certa autonomia di 

apprendimento, autonomia che per¸ non ¯ riscontrabile in tutte le fasi 

dellôeducazione scolastica di un individuo. Si apre cos³ una nuova 

parentesi, probabilmente la pi½ importante, in cui si solleva la necessit¨ di 

far s³ che la gamification e pi½ in generale la tecnologia non si configuri 

come unôalternativa allôinsegnamento tradizionale ma come un utile 

supporto. Esistono infatti alcuni approcci innovativi di apprendimento 

ibrido, che, preservando anche la soggettivit¨ degli insegnanti, combinano 

le modalit¨ dôinsegnamento di cattedra con elementi di gamification.  

Come ha sottolineato Asiri (2019) attraverso il suo studio, ¯ stato notato 

che le percezioni e le attitudini degli insegnanti possono essere 

influenzate dallôuso e dallôimplementazione degli elementi di 

gamification nellôinsegnamento delle lingue. Lo studio ha dimostrato 

che un approccio comunicativo e collaborativo allôinterno della triade 

ñinsegnante, alunni, gamificationò possa effettivamente migliorare la 

qualit¨ dellôapprendimento senza nulla togliere agli educatori, anzi 

aiutandoli nella gestione degli alunni pi½ problematici. Questa scoperta 

si allinea inoltre anche con i risultati degli studi condotti da Osipov et 

al. (2015).  

Considerando la discussione fino ad ora portata avanti, dopo aver 

analizzato caleidoscopicamente il concetto di gamification e le sue 

applicazioni nellôambito dellôeducazione e in particolare 

nellôapprendimento delle lingue, si pu¸ concludere che la gamification, 

con i suoi effetti positivi sul coinvolgimento, possa essere un contributo 

prezioso per migliorare il rendimento accademico degli studenti. 



 

Tuttavia, per un uso consapevole e positivo della gamification sarebbe 

opportuno tener conto di alcune raccomandazioni: le attivit¨ gamificate 

dovrebbero essere sempre pertinenti rispetto ai contenuti di 

apprendimento e contemporaneamente cercare di favorire (e non 

ostacolare) lo sviluppo di motivazione intrinseca, pertanto risulta 

essenziale determinare prima le percezioni degli studenti in merito 

allôinsegnamento affrontato; bisognerebbe utilizzare la gamification in 

modo flessibile adattandola a diversi ambiti e fasi dellôapprendimento 

ma senza esagerare in modo che gli studenti non percepiscano il sistema 

scolastico come un sistema di gioco, ma il sistema di gioco come una 

delle modalit¨ del sistema scolastico. La gamification va inoltre 

considerata uno strumento utile e pratico anche nellôapprendimento 

delle lingue in quanto aumentando lôentusiasmo degli studenti 

alleggerisce un processo considerato spesso ostico e complesso. 

6. CONCLUSIONI 

Lo studio teorico esaminato evidenzia come lôutilizzo del Mobile-

Assisted Language Learning (MALL) e della gamification possa 

significativamente migliorare lôapprendimento delle lingue straniere. 

Queste tecnologie innovative offrono numerosi vantaggi, tra cui 

lôaumento della motivazione degli studenti e la trasformazione 

dellôapprendimento in un processo continuo e non limitato al solo 

ambiente scolastico tradizionale. Le tecnologie mobili, in particolare, 

superano le barriere dellôistituzione scolastica convenzionale, 

rinnovando i sistemi educativi e permettendo lôimplementazione di 

approcci e metodologie innovativi che stimolano sia gli alunni che gli 

insegnanti.  

Lôintegrazione del MALL e della gamification nel contesto educativo 

consente di sfruttare le caratteristiche intrinseche delle tecnologie 

mobili per creare un ambiente di apprendimento pi½ dinamico e 

interattivo. Queste metodologie non solo migliorano la motivazione 

degli studenti, ma favoriscono anche un apprendimento personalizzato, 

adattabile ai bisogni e ai ritmi di ciascun alunno. La possibilit¨ di 

accedere a risorse didattiche in qualsiasi luogo e momento promuove 



 

un apprendimento continuo, facilitando la revisione e il consolidamento 

delle conoscenze acquisite. Gli strumenti di gamification, con le loro 

dinamiche di gioco, rendono lôapprendimento pi½ coinvolgente e 

divertente, incrementando la partecipazione attiva e la perseveranza 

degli studenti nello studio delle lingue straniere. 

Per garantire un uso efficace del MALL, ¯ cruciale la collaborazione 

attiva dei docenti. Essi devono essere formati e preparati a gestire e 

monitorare lôuso di queste tecnologie in modo consapevole e misurato. 

La formazione continua dei docenti ¯ essenziale per sviluppare 

competenze tecniche e pedagogiche necessarie per integrare 

efficacemente il MALL nel curriculum. I docenti devono essere in grado 

di selezionare le applicazioni e gli strumenti pi½ appropriati, 

valutandone lôefficacia e adattandoli ai bisogni specifici degli studenti. 

Inoltre, la supervisione degli insegnanti ¯ particolarmente importante 

nellôuso degli strumenti gamificati. Questi devono essere integrati nel 

curriculum in maniera coerente e produttiva, garantendo che le attivit¨ 

ludiche non diventino fini a s® stesse, ma siano invece orientate al 

raggiungimento di obiettivi didattici chiari e misurabili. 

Lôadozione di queste tecnologie mira a promuovere competenze 

trasversali fondamentali come lôindipendenza, lôefficacia comunicativa 

e il pensiero critico. Gli studenti possono ampliare le proprie conoscenze 

in modo autonomo, in qualsiasi momento e luogo, sfruttando la 

flessibilit¨ offerta dalle tecnologie mobili. Questo favorisce lo sviluppo 

di un apprendimento autodiretto, dove gli studenti assumono un ruolo 

attivo e responsabile nel proprio percorso formativo. Inoltre, attraverso 

il lavoro di gruppo facilitato dalle piattaforme digitali, gli studenti 

possono confrontarsi, collaborare e autovalutarsi, migliorando le proprie 

abilit¨ di interazione e cooperazione. La gamification, con le sue 

dinamiche di feedback immediato e di sfida, stimola il pensiero critico e 

la risoluzione di problemi, competenze essenziali non solo per 

lôapprendimento delle lingue, ma anche per il contesto lavorativo e 

sociale contemporaneo. 

In conclusione, lôintegrazione del MALL e della gamification 

nellôinsegnamento delle lingue straniere rappresenta una prospettiva 

promettente e innovativa. Queste tecnologie non solo rispondono alle 



 

esigenze di una societ¨ sempre pi½ digitalizzata, ma offrono anche 

nuove opportunit¨ per rendere lôapprendimento pi½ efficace, 

coinvolgente e accessibile. Tuttavia, ¯ fondamentale che 

lôimplementazione di tali strumenti sia accompagnata da una riflessione 

pedagogica approfondita e da una formazione adeguata dei docenti, 

affinch® possano sfruttare appieno il potenziale delle nuove tecnologie 

per migliorare lôinsegnamento e lôapprendimento delle lingue straniere. 
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1. INTRODUCTION 

English as a Foreign Language (EFL) teaching and learning plays a piv-

otal role in today's globalized world. According to Warschauer et al. 

(2023), English has become the dominant language of international 

communication, driven by factors like the global reach of trade, tech-

nology, and media. As English remains the primary language for global 

communication, mastering it is indispensable for individuals to succeed 

in diverse academic, professional, and social settings, enabling them to 

broaden their understanding of identity, culture, and community, also 

to foster the development of intercultural competence and awareness 

(Baker, 2017). In higher education, there is a continuous rise in the de-

mand for innovative methodologies aimed at improving EFL profi-

ciency. This reflects a broader acknowledgment of the significance of 

innovation and creativity in learning, leading educators to increasingly 

adopt new instructional strategies (Puranik, 2020). This indicates that 

conventional teaching methods are being replaced by approaches that 

harness technology, encourage active learning, and promote student en-

gagement (Diao, 2020), which means that embracing innovative prac-

tices not only enriches the learning experience, making it enjoyable but 

also prepares students for the challenges of a rapidly evolving linguistic 

landscape (Agarwal, 2018; Cheung et al.,2021). 



 

In this context, one of the current trends in EFL education is the Game-

Based Learning (GBL) approach, which presents promising opportuni-

ties for fostering learners' linguistic proficiency (Megdir, 2020), espe-

cially for pre-service teachers. According to Noroozi et al. (2020), GBL 

is a method that utilizes games to stimulate student engagement within 

a playful context. Certainly, incorporating interactive elements not only 

captivates students' interest but also enhances their learning experience. 

For this reason, GBL offers valuable opportunities for learners to ac-

tively engage with language structures and discourse patterns practi-

cally. In this regard, mastering discourse analysis is essential for in-

structors since this linguistic skill serves as a cornerstone in teaching, 

providing invaluable insights into the complexities of language use and 

communication (Catalano & Waugh, 2020). According to Gee (2014), 

the primary objective of discourse analysis is to scrutinize how lan-

guage constructs and communicates ideologies, power hierarchies, and 

social disparities. In other words, discourse analysis constitutes an in-

terdisciplinary method for studying language that goes beyond analyz-

ing linguistic forms. It asserts that language is not neutral but instead is 

a potent instrument that both mirrors and influences social interactions 

and power dynamics (Wodak, 2011). Additionally, it is necessary to 

remark that proficiency in discourse analysis empowers EFL teachers 

to effectively navigate various linguistic contexts, understand cultural 

issues, and tailor instruction to meet the diverse needs of learners 

(Truxaw, 2020). By managing this skill, teachers can analyze and inter-

pret language patterns, which facilitates more meaningful instruction 

and fosters students' proficiency and communicative competence. 

An effective strategy for improving discourse analysis skills in EFL 

teaching and learning involves the implementation of GBL using tech-

nology. In this context, among the digital tools available for implement-

ing GBL in EFL instruction, Kahoot stands out as a versatile and effec-

tive platform for enhancing student participation and comprehension 

(Hossain & Younus, 2024). In this respect, the gamified quizzes, sur-

veys, and discussions available on Kahoot provide a dynamic learning 

experience that aligns with the preferences of modern learners who are 

adept with technology. Certainly, Dianati et al. (2020) assert that 



 

Kahoot's intuitive interface and customizable features make it an ideal 

tool for promoting active learning and assessing students' understand-

ing of complex linguistic concepts (Chotimah & Rafi, 2018). Addition-

ally, Kahootôs compatibility with a range of devices not only enhances 

its proper integration into distance education settings but also exposes 

educators to diverse activities designed to deepen their reflection on 

various linguistic issues. 

As it was previously mentioned, the importance of GBL through Ka-

hoot in EFL education is undeniable. In this context, several previous 

studies have explored its potential for enhancing different language 

skills. For instance, Reynolds (2020) conducted a pilot study to explore 

the use of Kahoot for EFL vocabulary learning. While statistically sig-

nificant improvement was not found due to a small sample size, stu-

dents who used Kahoot showed some improvement compared to a con-

trol group. Additionally, instructors appreciated Kahoot for boosting 

student motivation and engagement, creating a fun learning environ-

ment, and fostering active participation. The study suggests that Kahoot 

has potential for EFL vocabulary instruction, highlighting the need for 

further research with larger samples. 

In a study conducted by Mahbub (2020), teachersô perceptions of the use 

of Kahoot in English-language classrooms, conducted through a web-

based questionnaire, were explored. The study involved 27 Indonesian 

EFL instructors from secondary education institutions in East Java, who 

generally expressed positive attitudes towards Kahoot as a tool for en-

hancing English-language learning. Overall, this research offers valuable 

insights into the positive experiences and perspectives of Indonesian EFL 

instructors using Kahoot to improve their teaching practices. The study 

suggests the need for further research to assess the effectiveness of Ka-

hoot in broader contexts with larger participant samples. 

Putri (2019) employed a descriptive qualitative approach to determine 

the potential of Kahoot to enhance student engagement and comfort in 

the learning process. The research subjects consisted of students, whose 

responses were observed during learning sessions facilitated by the Ka-

hoot online application. Teachers were also involved in the study to 

assess the effectiveness of using Kahoot in teaching courses within 



 

English classes. The main findings revealed that using the Kahoot 

online application strategy can significantly boost students' motivation 

to learn English and enhance their learning outcomes. Besides improv-

ing English proficiency, Kahoot also helps students grasp technological 

skills. Research results also indicate that employing Kahoot as a learn-

ing tool can effectively increase student motivation and academic 

achievement. 

In a study conducted by Lofti and Patrolo (2021), students' perspectives 

on the use of Kahoot as a learning tool for English language acquisition 

were investigated. The studentsô perceptions and the challenges en-

countered by them during its implementation were also investigated. 

Employing a qualitative research methodology, the study involved 10 

students enrolled in the English Language Education program at Ah-

mad Dahlan University. Data collection was conducted through open-

ended interviews, and qualitative descriptive analysis was employed to 

interpret the data, employing coding analysis techniques for data reduc-

tion, presentation, and concluding. Findings revealed several benefits 

of utilizing Kahoot, including its ability to enhance student motivation, 

foster a positive classroom atmosphere, aid in maintaining student fo-

cus, and promote healthy competition.  

A study by Ahmed et al. (2022) evaluated the impact of Kahoot on the 

vocabulary recall and retention of Iranian EFL learners. Fifty interme-

diate learners were selected and randomly divided into an experimental 

group (EG) and a control group (CG). Both groups underwent a vocab-

ulary pretest to assess their initial knowledge. The EG learned new vo-

cabulary through Kahoot, while the CG used traditional instruction 

methods. After ten sessions, both groups took an immediate posttest, 

followed by a delayed posttest three weeks later to measure vocabulary 

retention. The findings showed significant improvements in both im-

mediate and delayed posttests for the EG compared to the CG. These 

results suggest that game-based learning tools like Kahoot can be more 

effective than traditional methods, encouraging teachers to adopt such 

tools and motivating students to practice English beyond the classroom. 

Korkmaz and ¥z (2021) examined the impact of Kahoot online games 

on improving reading comprehension among EFL learners. The 



 

participants were 38 undergraduate students from the English depart-

ment of a major state university in Turkey. Data was gathered through 

reading quiz scores and a questionnaire on attitudes towards Kahoot. 

The results showed a significant increase in reading scores after seven 

weeks of using reading questions in this tool. Survey responses and 

open-ended questions indicated that participants had positive attitudes 

toward Kahoot and experienced notable vocabulary gains. Overall, the 

findings suggest that Kahoot is an effective tool for motivating EFL 

learners and enhancing their reading comprehension skills. 

Katemba et al. (2022) investigated the effectiveness of using Kahoot-

games to enhance vocabulary acquisition among seventh-grade stu-

dents in Indonesia, focusing on potential differences between male and 

female students. The study employed a quantitative research design, 

using pre-tests and post-tests to measure vocabulary improvement in 68 

students. The findings indicate a significant difference in vocabulary 

enhancement between male and female students, with both groups 

showing improvement, thus supporting the effectiveness of Kahoot as 

a teaching tool. The research highlights the benefits of incorporating 

game-based learning to motivate students and improve their vocabulary 

skills in an EFL context. The study concludes that Kahoot games are an 

effective method for teaching vocabulary, positively impacting student 

engagement and learning outcomes. 

In this context, only a few studies have integrated GBL to improve EFL 

learners' proficiency in discourse analysis. Therefore, the present study 

aims to determine the impact of this approach on enhancing EFL pre-

service teachersô proficiency in discourse analysis. By exploring the ef-

fectiveness of GBL in this specific area of language learning, we can 

better understand its benefits for both language instructors and learners. 

Additionally, this study seeks to address a gap in the existing literature 

by providing empirical evidence on the efficacy of GBL in enhancing 

discourse analysis skills among EFL pre-service teachers.  



 

2. OBJECTIVES 

 To investigate the impact of the GBL learning approach on 

enhancing discourse analysis proficiency in pre-service EFL 

teachers. 

 To know pre-service teachersô perceptions of the use of GBL 

for enhancing their discourse analysis proficiency. 

3. METHOD 

3.1. RESEARCH DESIGN AND PARTICIPANTS 

This research utilized a mixed-methods approach, incorporating a 

quasi-experimental framework for data collection and analysis. As em-

phasized by Creswell and Creswell (2017), this methodology integrates 

both qualitative and quantitative elements, providing a more compre-

hensive understanding of the research topic. The participants consisted 

of 55 distance learners enrolled in a Discourse Analysis course, which 

corresponds to the final semester of a Teaching English as a Foreign 

Language (TEFL) program at a private university in the southern region 

of Ecuador. 

3.2. DATA COLLECTION INSTRUMENTS 

In this study, the following instruments, which were validated by schol-

ars in the academic field, were administered: 

 A preliminary online questionnaire was employed to obtain 

information on students' prior exposure to Kahoot as a gami-

fication tool, as well as to identify their familiarity and past 

experiences with that platform.  

 A perception questionnaire was distributed among partici-

pants. This survey sought to gather insights into students' per-

ceptions, attitudes, and experiences following their engage-

ment with Kahoot-based activities during the course. This in-

strument included 10 questions based on a Likert Scale. 



 

 Semi-structured interviews were conducted with a group of 10 

students to obtain additional information on their perspectives 

on the utilization of Kahoot games across the different phases 

of the course. These interviews were designed to elicit detailed 

feedback and reflections, providing a clear understanding of 

learners' experiences with Kahoot as a pedagogical tool. 

3.3. PROCEDURE 

This study was conducted in three different stages. Initially, a prelimi-

nary survey was administered to assess participants' familiarity with ed-

ucational gaming, particularly its application in language learning for 

enhancing linguistic skills. After gathering the results of the diagnostic 

phase, a 5-month structured intervention was initiated. This pedagogi-

cal implementation involved the design and dissemination of a series of 

Kahoot games aimed at facilitating learners' mastery of discourse anal-

ysis concepts. These games were strategically integrated into both syn-

chronous and asynchronous learning sessions related to different dis-

course analysis issues. The Canvas virtual learning platform and Zoom 

conferencing software were utilized for seamless implementation. The 

game content covered essential theories and methodologies related to 

discourse analysis in EFL instruction. This included topics like Con-

versation and Variation Analysis, the Speech Act Theory, and the Crit-

ical Discourse Analysis model, which encompasses the creation, inter-

pretation, and dissemination of text. It is worth mentioning that a range 

of game formats, including true-false, multiple-choice, and completion 

exercises, were created to offer EFL participants ample opportunities 

for in-depth exploration and hands-on application of theoretical con-

cepts. These formats were designed to cater to different learning styles, 

ensuring that all participants could engage effectively with the material. 

Additionally, the incorporation of various game formats allowed for a 

dynamic learning experience, keeping participants actively involved 

throughout the process. Finally, students were administered the percep-

tions survey as well as the interview so that they could share insights 

gained from engaging with the Kahoot gamified activities. 



 

4. RESULTS  

The results of the diagnostic survey reveal that most students (87.27%) 

had prior exposure to Kahoot, primarily through its utilization in vari-

ous courses within their English major. However, a smaller percentage 

(12.72%) had utilized this tool specifically for discourse analysis-re-

lated activities. A significant number of learners affirmed they would 

like their instructors to create gamified activities using Kahoot games 

because of the interactive features of this tool. Concerning students' 

perceptions regarding the implementation of Kahoot games, the results 

are shown in Table 1. 

TABLE 1. Studentsô perceptions 

Statements 
Strongly 
agree 

Agree Neutral 
Disa-
gree 

Strongly 
disagree 

Understanding discourse analysis concepts was fa-
cilitated by engaging in game-based learning activi-
ties, such as Kahoot games. 

78.17% 
 

13.50% 8.33% 0.00% 0.00% 

Compared to traditional learning methods, gamified 
activities, like Kahoot games, were more engaging 
and motivating. 

81,33% 14,50% 4,17% 0,00% 0,00% 

Participation in class discussions was actively en-
couraged by the Kahoot games utilized.  

77,17% 15,50% 7,33% 0,00% 0,00% 

The interface employed in the Kahoot games moti-
vated me to complete the tasks. 

74,00% 16,67% 9,33% 0,00% 0,00% 

Prompt feedback provided after playing Kahoot games 
significantly contributed to improving my understand-
ing of discourse analysis methodologies. 

80,33% 15,50% 4,17% 0,00% 0,00% 

Reviewing discourse analysis concepts through Ka-
hoot games makes me feel comfortable. 

77,16% 18,67% 4,17% 0,00% 0,00% 

Application of discourse analysis skills to real-world 
situations was facilitated by the Kahoot games. 

89,50% 6,33% 4,17% 0,00% 0,00% 

Acquiring knowledge in discourse analysis through 
gamified activities in Kahoot proved to be an enjoy-
able experience. 

87,24% 8,59% 4,17% 0,00% 0,00% 

Utilizing game-based learning activities, such as Ka-
hoot, is recommended for developing proficiency in 
discourse analysis.  

93,66% 2,17% 4,17% 0,00% 0,00% 

Achievement of course outcomes was facilitated by 
playing Kahoot games. 

93,50% 2,33% 4,17% 
0,00% 
 

0,00% 
 

Source: Own elaboration 



 

5. DISCUSSION 

The findings from the perceptions survey provide strong evidence sup-

porting the efficacy of GBL activities, particularly Kahoot games, in 

aiding EFL learners' grasp of discourse analysis principles. Most par-

ticipants (78.17%) expressed a strong agreement with this viewpoint, 

reflecting a broad acknowledgment of the beneficial influence of gam-

ified strategies in understanding new concepts. Moreover, an additional 

13.50% of respondents shared this perspective, thereby consolidating 

the belief that GBL fosters a deeper understanding of intricate discourse 

analysis aspects. Besides, 8.33% of students had a neutral opinion re-

garding this aspect. As for the interviews, students expressed that the 

gamified activities created in Kahoot significantly improved their grasp 

of challenging linguistic concepts. These findings are in line with a 

study by Kēyan­i­ek and Uzun (2022), which revealed that employing 

Kahoot aided educators in enhancing students' involvement with fresh 

content, refining their focus, and promoting varied interactions within 

the classroom. 

The results also indicate a general perception among EFL learners that 

gamified activities in Kahoot offer a more engaging and motivating 

learning experience compared to traditional methods. A significant ma-

jority of participants, comprising 81.33% strongly agree with this as-

sertion, highlighting their preference for game-based approaches in ed-

ucational settings. Additionally, 14.50% of respondents agree with this 

aspect, while a relatively low percentage of neutral responses (4.17%) 

suggests that few students remain undecided. These results were con-

firmed in the interviews since learners showed a clear trend toward fa-

voring gamified activities as a preferred mode of instruction. In this 

respect, the implementation of interactive and entertaining gamified ac-

tivities can captivate learners' interest and sustain their motivation. 

These findings are in line with Alawadhi and Abu-Ayyashôs (2021) 

study, who found that students preferred to be exposed to gamified ac-

tivities using Kahoot rather than to conventional academic approaches. 

They highlighted that this platform provided students with recognition 

opportunities that were typically unavailable in traditional classroom 



 

environments, which added a sense of enjoyment and allowed them to 

take pride in their achievements. 

Regarding students' participation in classroom discussions, 77.17% of 

them expressed strong agreement that Kahoot games actively encour-

aged their level of involvement. Additionally, 15.50% agreed, while 

7.33% maintained a neutral perception of that matter. These findings 

are related to the ones gathered in the interviews since students asserted 

that game-based activities in Kahoot fostered their enthusiasm to share 

new ideas during discussions. This is particularly interesting given the 

fact that GBL activities can be tailored to help students acquire profi-

ciency in discourse analysis, notably through active engagement in 

classroom discussions. In this respect, in a study conducted by Figuccio 

and Johnston (2022), Kahoot inherently encouraged classroom dis-

course and enabled all students, including those inclined towards intro-

version, to participate actively with the content. 

The findings also reveal that a substantial majority of students, 74.00%, 

strongly support the motivational impact of Kahoot's interface in com-

pleting tasks. An additional 16.67% agreed, further reinforcing the pos-

itive reception of the interface. However, 9.33% remained neutral, in-

dicating the need for further exploration of influencing factors. Simi-

larly, during the interviews, students emphasized how the utilization of 

Kahoot motivated them to tackle tasks related to discourse analysis, 

showing the platform's potential in fostering an engaging learning at-

mosphere. These results are similar to the ones obtained by Alharthi 

(2020), in which learners were exposed to carry out achievable tasks, 

showing that Kahootôs interface instilled a feeling of involvement and 

empowerment among them. Certainly. Kahootôs interface helps create 

a stimulating learning environment where students are more likely to 

feel involved. The competitive aspect of the quizzes encourages EFL 

learners to strive for better performance, while the immediate feedback 

they receive helps them understand their progress and areas that need 

improvement. 

The results also demonstrate that prompt feedback provided after ex-

posing students to Kahoot games plays a significant role in enhancing 

their comprehension of discourse analysis methodologies. Certainly, 



 

most of the students (80.33%) strongly agree with the positive impact 

of timely feedback, indicating its significant contribution to grasping 

complex concepts within the discipline. Additionally, 15.50% of par-

ticipants agree, further supporting the effectiveness of prompt feedback 

in deepening understanding, while a small fraction (4.17%) remains 

neutral. It is important to mention that the results of the studentsô inter-

views support the previous findings, highlighting the benefits of inte-

grating interactive and feedback-rich activities, such as those offered 

by Kahoot into EFL teaching practices because they foster deeper com-

prehension of linguistic concepts among learners. In this context, Gon-

z§lez (2021) also found that Kahoot quizzes promote formative assess-

ment, aiming to enable students to apply the concepts covered in their 

lessons and receive immediate feedback. Certainly, feedback allows 

EFL students to reinforce their learning promptly, making it a dynamic 

tool for continuous assessment and improvement.  

Concerning the level of comfort experienced by students when review-

ing discourse analysis concepts through Kahoot games, the majority of 

them (77.16%) expressed strong agreement with feeling comfortable 

during the learning process, which suggests that these games promote 

an engaging environment for students to interact with discourse analy-

sis concepts. Furthermore, an additional 18.67% of participants agreed, 

further reinforcing the positive perception of comfort; however, it is 

worth noting that a small fraction, accounting for 4.17% of respondents, 

remained neutral on this aspect. As for students' perceptions in the in-

terview, they asserted that Kahoot games were effective in fostering a 

comfortable learning atmosphere for learning complex concepts. These 

results reveal the positive impact of Kahoot games in promoting com-

fort during the review of discourse analysis concepts. In this regard, 

Ahmed et al (2022) also found that the use of Kahoot games can reduce 

studentsô anxiety, making them feel comfortable by creating a sense of 

ease, and cultivating a desire for further learning. 

The analysis of these results also reveals a notable agreement among 

learners in relation with the application of discourse analysis skills to 

real-world situations through the utilization of Kahoot games in this 

course. The majority of respondents (89.50%) strongly agreed with this 



 

statement, indicating a high level of effectiveness in using Kahoot 

games to enhance the practical application of discourse analysis skills. 

Additionally, 6.33% expressed agreement, further supporting the posi-

tive impact of Kahoot games in facilitating the transfer of theoretical 

knowledge to real-life contexts. While a small fraction, accounting for 

4.17% of students maintained a neutral stance. Likewise, the partici-

pants had a similar perception in the interviews since they indicated that 

Kahoot games helped them bridge the gap between theory and practice 

in the field of discourse analysis. In this respect, in a study conducted 

by Guaqueta and Castro-Garces (2018), Kahoot proved to be suitable 

to provide active practice of linguistic skills, which allows learners to 

assess their knowledge and have a good academic performance. 

The analysis of these results also demonstrates that the acquisition of 

knowledge in discourse analysis through gamified activities in Kahoot 

was overwhelmingly perceived as an enjoyable experience. The major-

ity of respondents, 87.24%, strongly agreed with this perception, indi-

cating a high level of satisfaction and enjoyment with the gamified 

learning approach. Moreover, 8.59% expressed agreement, further sup-

porting the notion that engaging with discourse analysis concepts 

through Kahoot games was a positive and enjoyable endeavor. Although 

a small percentage (4.17%) maintained a neutral perspective, the con-

sensus from the majority was confirmed in the interviews since the par-

ticipants highlighted the effectiveness of gamified activities in Kahoot 

for fostering an enjoyable learning environment that allowed them to 

acquire knowledge in discourse analysis. These results are in line with 

Alawadhi and Abu-Ayyashôs (2021) study, which also found that learn-

ers perceived Kahoot as a tool that brings positive energy and fosters an 

enjoyable learning experience through fun and engaging activities. 

The findings also evidence that there is a strong recommendation for 

utilizing game-based learning activities, particularly Kahoot, in devel-

oping proficiency in discourse analysis. In this respect, the majority of 

learners (93.66%) strongly agreed with this assertion, indicating a wide-

spread recognition of the effectiveness of gamified approaches for en-

hancing skills in discourse analysis. Additionally, 2.17% agreed, further 

supporting the recommendation for incorporating game-based learning 



 

activities into teaching methodologies. While a small fraction (4.17%) 

maintained a neutral opinion. It is necessary to mention that students in 

the interview also indicated that Kahoot and similar platforms are valu-

able tools for fostering proficiency in discourse analysis and other lin-

guistic skills, suggesting their continued integration into educational 

practices for optimal learning outcomes. In this regard, Ekinci (2020) 

found that Kahoot contributes to advancements in learners' language 

proficiency, specifically in areas such as vocabulary retention, reading 

skills, grammar comprehension, and other language competencies. 

Finally, the results indicate a significant facilitation of achieving course 

outcomes through playing Kahoot games. Most of the respondents 

(93.50%) strongly agreed with this statement, indicating a high degree 

of effectiveness in utilizing Kahoot games as a means to support the 

attainment of course objectives. Additionally, 2.33% expressed agree-

ment, further reinforcing the notion that engaging with Kahoot games 

contributed positively to achieving desired learning outcomes. While a 

small fraction of participants (4.17%) maintained a neutral perspective. 

Furthermore, the students interviewed underscored the significant con-

tribution of Kahoot games in improving their performance, thereby aid-

ing in the attainment of course objectives. This suggests the ongoing 

integration of Kahoot as an invaluable instructional resource. These 

findings are similar to the ones obtained by Willis et al. (2016) which 

suggest that gamification serves as a motivating factor for learners and 

enhances academic outcomes. 

6. CONCLUSIONS 

EFL pre-service teachers have a strong preference for game-based 

learning activities, especially Kahoot games, in improving their under-

standing of discourse analysis principles. There is a clear consensus on 

the beneficial influence of gamified strategies on educational outcomes, 

indicating that integrating such approaches into teaching methodolo-

gies can effectively help pre-service teachers in grasping complex lin-

guistic concepts. 



 

The integration of gamified activities in Kahoot significantly enhances 

EFL pre-service teachers' learning experience, offering a more engag-

ing and motivating environment in comparison with traditional meth-

ods. This demonstrates the effectiveness of game-based learning activ-

ities in capturing learners' interest and maintaining their motivation 

through interactive and entertaining learning experiences. 

The instructional integration of Kahoot games effectively enhances 

EFL pre-service teachers' active participation and enthusiasm to learn 

concepts and methods related to Discourse Analysis. In essence, game-

based learning activities foster students' eagerness to contribute signif-

icant insights during discussions, a particularly notable benefit in lin-

guistic courses delivered through distance systems. 

The findings concerning the motivational impact of Kahoot's interface 

highlight its capacity to encourage EFL pre-service teachers to improve 

their discourse analysis skills. The successful integration of gamified 

activities in Kahoot offers instructors a valuable tool for designing mo-

tivating and engaging learning environments. This reveals the im-

portance of utilizing interactive interfaces to stimulate students' active 

participation. 

EFL pre-service teachers perform better when they receive timely feed-

back following Kahoot games aimed at improving their understanding 

of discourse analysis approaches. Incorporating interactive and feed-

back-rich exercises into EFL teaching practices undoubtedly encour-

ages learners to comprehend concepts more deeply, especially when it 

comes to how to conduct discourse analysis and how to employ it in 

language instruction.  

This study emphasizes the transformative potential of Kahoot games in 

enhancing students' cognition within specific areas of language and lin-

guistics, with significant implications for EFL teaching and learning. 

Further research on the impact of gamification can guarantee a sophis-

ticated comprehension of its suitability and advantages in a variety of 

EFL contexts. 
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1. INTRODUCTION 

Collaborative Learning (CL) mediated by Communication Technolo-

gies (CT), better known as 'Computer-Supported Collaborative Learn-

ing' (CSCL), refers to the instructional strategy of learning and working 

collaboratively with the support of a computer as a mediating element. 

More technically, Koschmann (2002, p.20) defines CSCL as "a field of 

study centrally concerned with meaning and the practices of meaning-

making in the context of joint activity, and the ways in which these 

practices are mediated through designed artifacts" (also Stahl et al., 

2006, p.409). 

CL mediated by CT has been approached from multiple perspectives. 

Some studies have focused on genre differences (Cabero Almenara et 

al., 2016; Kleynhans et al., 2021; also Prinsen et al., 2007), and the de-

scription of experiences with the implementation of activities (Cenich 

& Santos, 2005; Carri· Pastor & Skorczynska, 2015), while others have 

dealt with the perceptions of CL by students and/or instructors (Garc²a-

Valc§rcel et al., 2012; Ćlvarez Olivas, 2015). Additionally, students' 

perceptions of CL have been compared with the perceptions of Auton-

omous Learning (henceforth AL) (Cabero Almenara & Mar²n D²az, 

2014; Cabero Almenara et al., 2019; Castro Chao, 2023), and a number 

of investigations have adopted a multidisciplinary approach (Ibarra 

S§iz & Rodr²guez G·mez, 2007; Caba¶ete et al., 2020; Mehta et al., 



 

2021; cf. Bouso & Arbul¼ Villanueva, 2023), comparing varied areas 

of study, including hard sciences (e.g. Mechanical Engineering), mixed 

sciences (e.g. Environmental Science) and soft sciences (e.g. Primary 

School Education). The present investigation focuses on an innovative 

teaching project that examines students' perceptions of CL mediated by 

CT in an English for Specific Purposes (ESP) context (Dudley-Evans 

& St John, 1998; Anthony, 2018; Swales, 2000). The approach is mul-

tidisciplinary, comparing students' perceptions in the Degrees of Chem-

ical Engineering (CE) and English Language and Literature (ELL) from 

the University of Santiago de Compostela (USC). 

In a post-Web 2.0 era, a variety of digital tools have been explored in 

CL environments (Brodahl, Hadjerrouit & Hansen, 2011; Chu & Ken-

nedy, 2011; Denton, 2012; Mehta et al., 2021, among many others). For 

instance, Brodahl, Hadjerrouit and Hansen (2011) present a case study 

investigating education students' perceptions of collaborative writing 

using Google Docs and EtherPad. Similarly, Mehta et al. (2021) ex-

plore the use of the platform Padlet among undergraduate students from 

two different disciplines, namely Dentistry and Bioscience. Here we 

will rely on the cloud-powered tool Microsoft (henceforth MS) Office 

365, which is a commonly used tool for collaborative activities in edu-

cational institutions (Yadegaridehkordi et al., 2019, p.82).   

MS Office 365 represents a suite of institutionally licensed applications, 

offering a comprehensive array of services including MS Excel, 

OneDrive, PowerPoint, Teams and Word, among others. Despite MS 

Office 365 being one of the most widely used online productivity tools 

with collaboration features in education (Yadegaridehkordi et al., 2019, 

p.81), there are still features that remain to be explored from a multi-

disciplinary perspective in ESP contexts in which the design of curric-

ula and activities meets the academic and occupational needs of stu-

dents (cf. Masyhur & Lisia, 2024). For instance, MS Teams tools can 

cater to the demand for engineers to develop skills in computer-medi-

ated communication and teleconferencing (see Kassim & Ali, 2010, 

p.177; Spence & Liu, 2013, p.97), while MS Word tools can assist ELL 

graduates in collaborative writing for professional purposes such as 



 

research, teaching, editing or translation and interpreting (cf. Klimkow-

ski, 2006; De Jong et al., 2022). 

After implementing several Office 365-mediated collaborative activi-

ties as part of our innovative teaching project, students' perceptions and 

interests were assessed through a questionnaire. Specifically, the em-

pirical investigation addressed the following research questions (hence-

forth RQs): 

 RQ1. What is the overall level of satisfaction with the collab-

orative methodology mediated by Office 365, implemented in 

the Degrees in CE and ELL at USC? 

 RQ2. What is the level of studentsô interest in lecturers imple-

menting a collaborative methodology in future courses? 

 RQ3. What is the students' perception of Collaborative Learn-

ing (CL) mediated by CT as opposed to Autonomous Learning 

(AL)? 

 RQ4. Is there a significant difference in students' evaluations 

based on their field of study and gender? 

The remainder of the chapter is organised as follows. Section 2 deals 

with some basic terminology (2.1) and reviews previous literature on 

the topic (2.2 and 2.3). Section 3 considers the implementation of CL 

activities mediated by CT in two degree courses, Technical English 

(CE) and English Language III (ELL). The methodology of the study 

is discussed in section 4 and the results are presented in section 5. Last, 

section 6 provides a summary accompanied by some concluding re-

marks.  

2. BACKGROUND 

2.1. COOPERATIVE OR COLLABORATIVE LEARNING? 

As noted in section 1, this investigation is based on the implementation 

of Collaborative Learning (CL) activities mediated by Communication 

Technologies (CT), specifically using Office 365 tools. This section aims 



 

to clarify the specific concept of 'collaborative' adopted here, distinguish-

ing it from the notion of 'cooperative' as discussed in the literature. 

Generally speaking, there has been a lack of consensus about the pre-

cise meanings of the terms 'cooperative' and 'collaborative' (Barkley et 

al., 2007, p.18). Some authors consider the two terms interchangeable 

(e.g. Kirschner et al., 2004, p.9-10), while others draw a distinction on 

an epistemological basis (Bruffee, 1995; Panitz, 1997; see also Barkley 

et al., 2007, pp.19-20). Panitz (1997, p.5), for example, understands co-

operative learning as a set of processes meant to facilitate group inter-

action directed towards the accomplishment of specific goals, with each 

student being responsible for a portion of the work (Noguera & Gros, 

2009, p.67). Collaborative learning, by contrast, is seen as a personal 

lifestyle and philosophy of interaction, rather than merely a teaching-

learning technique; it involves people respecting each other and empha-

sising group members' contributions and abilities. Besides, group mem-

bers not only follow procedures to facilitate group interaction (see Gar-

c²a-Valc§rcel et al., 2012, p.163) but also share responsibility for the 

groups' actions, final outcomes and knowledge construction.  

Another key difference between cooperative and collaborative learning 

lies in the role of the instructor. In cooperative learning, the instructor is 

the one that has control over the learning environment and retains the 

traditional role of expert and authoritative figure in the classroom, in 

alignment with a traditional view of knowledge transmission. The in-

structor takes charge of the preparation and assignment of group tasks, 

managing time and resources, supervising the learning process and as-

sessing students' task coordination and execution (Barkley et al., 2007, 

p.18; see also Cranton, 1996, p.27; Castro-Chao, 2023, pp.124-125, 

among others). Conversely, in collaborative learning instructors and stu-

dent groups work together to construct knowledge through social con-

sensus, with students assuming greater control and responsibility for the 

learning process (see Panitz, 1997, p.5; Ćlvarez Olivas, 2015, pp.16-17). 

This approach aims to diminish students' reliance on the instructor as the 

sole authority in knowledge transmission and group coordination 

(Bruffee, 1995, cited in Barkley et al., 2007, p.19). In essence, while 

cooperative learning remains teacher-centred, collaborative learning 



 

shifts the responsibility for learning from the teacher to the student, mak-

ing it more student-centred (Panitz, 1997, pp.1, 5). 

2.2. HIGHER EDUCATION STUDENTS' PERCEPTION OF CL: HARD, MIXED 

AND SOFT SCIENCES 

Overall, there is a broad trend in the literature that CL mediated by CT 

is well-received among Higher Education students (Ibarra S§iz & Ro-

dr²guez G·mez, 2007, pp.364, 369, 374; Garc²a-Valc§rcel et al., 2012, 

p.170-172; Ku, Tseng & Akarasriworn, 2013, p.925; Rodrigo Cano, 

2016, pp.157, 205; cf. Ćlvarez Olivas, 2015, pp.260-261). The results 

suggest further that CL mediated by CT may receive more positive 

evaluations than AL (Cabero Almenara & Mar²n D²az, 2014, p.168; 

Castro Chao, 2023, p.133; cf. Cabero Almenara et al., 2019, p.52). 

As already noted in the introduction, a number of investigations on stu-

dents' perceptions of CL adopt a multidisciplinary approach (Ibarra 

S§iz & Rodr²guez G·mez, 2007; Mehta et al., 2021; cf. Bouso & Ar-

bul¼ Villanueva, 2023), drawing a comparison between varied areas of 

study. An example is the work by Ibarra S§iz and Rodr²guez G·mez 

(2007, pp.364-367). This is a study on the evaluations of university stu-

dents specialising in two soft sciences at the University of Cadiz, which 

explores differences in the evaluations based on the degree programme 

(Psychopedagogy and Primary School Education) and on the year of 

study of participants. The results reveal statistically significant differ-

ences between both disciplines, with second-year Primary School Edu-

cation students (specialising in Special Education) providing evalua-

tions below the overall average (2007, pp.368-369).  

Yet another relevant example that adopts a multidisciplinary approach 

is the one by Caba¶ete et al. (2020), where the authors explore the stu-

dentsô perceptions specialising in five hard, mixed and soft sciences at 

the University of Girona: Chemistry and Mechanical Engineering (hard 

sciences), Business Administration and Management and Environmen-

tal Sciences (mixed sciences) and Primary School Education (soft sci-

ence). Importantly, the implementation of activities does not involve 

CL in a strict sense; the approach is based instead on cooperative learn-

ing (see section 2.1). The analysis shows that, even though the final and 



 

overall assessment is positive in all degrees, studentsô responses in Me-

chanical Engineering (hard science) and Business Administration and 

Management (mixed science) differ significantly from those of students 

in Primary School Education (soft science). Unlike the study by Ibarra 

S§iz and Rodr²guez G·mez (2007, pp.364-367) just mentioned, in this 

case it is Primary School Education students who provide the highest 

ratings, while Mechanical Engineering and Business Administration 

and Management students offer the lowest ones (Caba¶ete et al., 2020, 

pp.9-13, 14-15). The students of the remaining two disciplines (i.e. 

Chemistry and Environmental Sciences) occupy a more intermediate 

position. 

2.3. GENDER VARIATION IN STUDENTS' PERCEPTION OF CL 

The literature offers mixed results regarding gender variation in stu-

dents' perceptions of CL. Some studies indicate absence of gender dif-

ferences (Cabero Almenara et al., 2016), while others report significant 

differences between men and women (Cabero Almenara et al., 2019; 

Kleynhans et al., 2021; see further Prinsen et al., 2007). This section 

reviews the results obtained in three of these studies showing opposing 

views. 

Cabero Almenara et al. (2016) investigate the relationship between CL, 

the use of social media and CT tools and variables such as gender, age 

and participants' country of study. Data were obtained from universities 

in Argentina, the Dominican Republic, Spain and Venezuela. Their 

study reveals no statistically significant differences between menôs and 

womenôs preference to work collaboratively or individually. Men, how-

ever, report higher scores of their technical skills and experience with 

social media and CT tools. Following a similar approach, the second 

study, i.e. the one by Cabero Almenara et al. (2019, p.47), examines the 

perception students have of CL and of the didactic usage of social me-

dia. The data utilised encompass multiple engineering programmes in 

Chile. In this case, the findings reveal statistically significant differ-

ences between men and women regarding their learning preferences, 

with men providing again the highest ratings. The third and last study 

we will review here is the one by Kleynhans et al. (2021, pp.44-45). It 



 

focuses on the differences between men's and women's experiences 

with CL based on data collected among Hospitality Financial Manage-

ment students in South Africa. Results show that, while both men and 

women are generally satisfied with the experience, there are once again 

statistically significant differences in the evaluation of specific state-

ments such as "Collaborative learning activities made an important con-

tribution to my learning", and with which men tend to agree more than 

women (p.45). 

3. DESCRIPTION AND PROCEDURE OF THE PEDAGOGICAL 

PROGRAMME 

3.1. CONTEXT OF THE STUDY 

As previously noted, the present innovative teaching project was im-

plemented in the Degrees in Chemical Engineering (CE) and English 

Language and Literature (ELL) from the University of Santiago de 

Compostela (USC) where several Office 365-mediated collaborative 

activities were carried out in two ESP degree courses: Technical Eng-

lish (CE) and English Language III (ELL). 

Technical English and English Language III are both compulsory 

courses offered in the first semester of the first and second years of 

study of the CE and ELL degrees, respectively.16 The main aim of Tech-

nical English is to help students develop oral and written comprehen-

sion and expression skills with a focus on topics related to the field of 

CE. The course contents and materials correspond to the B1.2 (i.e. B1+) 

level of the Common European Framework of Reference for Languages 

(CEFR, Council of Europe, 2020). English Language III aims to help 

students develop oral and written comprehension and expression skills, 

focusing on texts in the formal register and academic context. The con-

tents and materials for this course correspond to the B2.2 (i.e. B2+) 

level of the CEFR. 

 
16 The official teaching guides of Technical English and English Language III can respectively 
be consulted at < https://tinyurl.com/3vv7yj4n > and <https://tinyurl.com/yw4pevt7>. 

https://tinyurl.com/3vv7yj4n
https://tinyurl.com/yw4pevt7


 

3.2. THE DESIGN OF OFFICE 365-MEDIATED COLLABORATIVE ACTIVITIES 

The Office 365-mediated collaborative activities were conducted in 

groups of four to five participants. In line with a vision of collaborative 

work that aims to reduce students' dependence on the instructor as the 

sole authority in knowledge transmission and group coordination 

(Bruffee, 1995, cited in Barkley et al., 2007, p.19), group members 

were responsible for forming teams and distributing roles and respon-

sibilities. 

The title of the collaborative task implemented in CE is "Presentation 

of a Failure Analysis via Videoconference" (see Appendix I). It in-

volves creating a description of the potential causes for the failure of a 

boiler water-wall tube at a fossil fuel-based power station, based on a 

real case analysed by Liu et al. (2017) (Castro Chao, 2023, pp.127-128, 

148-149). Initially, students were provided with a selection of biblio-

graphic resources via MS OneDrive, and from reference studies, they 

identified the concepts and processes involved in the boiler failure. Af-

ter systematically organising the information asynchronously using MS 

Word (shared document), sketching the nature of the problem and 

providing a structure for the project, the teams received preliminary 

feedback. Subsequently, they conducted a supervised synchronous 

meeting via MS Teams, where the students assumed the role of engi-

neers and discussed the problem, the possible causes of failure and the 

proposed solutions. 

The significance of integrating a videoconferencing task in activity de-

sign goes beyond the demands of this specific communicative event. 

According to Kassim and Ali (2010, p.177), teleconferencing is the 

communicative event in which oral communication skills are most 

needed for engineers (also Spence & Liu, 2013, p.102-103).17 In addi-

tion, Bourgault and Lagacea (2002) note that, within the realm of engi-

neering, videoconferencing serves as a tool for project management and 

 
17 The term 'teleconference' is closely connected to 'videoconference' as it involves "[a] meet-
ing or conference at which people in different locations participate by means of telecommuni-
cations technology, such as telephones or (in later use usually) videoconferencing equipment 
or software" (Oxford English Dictionary, s.v. teleconference, NOUN). 



 

teamwork coordination. Thus, videoconferencing aligns with two piv-

otal skills in engineering practice, which are inherently collaborative: 

project management and team building.18 As Nicholas (2004) points 

out, project management is an ever-increasing need in the field of engi-

neering and it involves a social side that is often overlooked: project 

leadership, team building, conflict and stress management (see further 

De los R²os-Carmenado et al., 2015, p.186). Likewise, the relevance of 

project management in CE student training is highlighted in the Degree 

Report for CE (Spanish Ministry of Education, Culture and Sport, 2015, 

p.6). This states that students must have the knowledge and skills to 

organise and manage projects and understand the organisational struc-

ture and functions of a project office (CI12; see also CG1, p.5).19 

The collaborative task implemented in ELL, titled "Development of a 

Brief Research Project Involving Data Collection Through Question-

naires" (see Appendix II), required students to engage in both written 

and oral academic discourse following the scientific method within the 

field of English Studies. Initially, the groups asynchronously selected a 

topic within their area of expertise, formulated their own hypotheses 

and/or research questions and searched for relevant information. Syn-

chronously, under the supervision of the lecturer, they quantitatively 

and qualitatively analysed the data collected via MS Forms. Following 

this, students asynchronously wrote a collaborative text of 2,000-2,500 

words using MS Word (shared document), making use of MS OneDrive 

for information sharing among group members. Finally, they prepared 

a 15-minute oral presentation, with each member speaking for three 

minutes, to be debated synchronously in the classroom. Feedback was 

provided for both parts of the task (the written and the oral one) by the 

instructor for each student individually in the rubrics included in the 

Virtual Campus. 

 
18 In engineering, business and technology, 'project management' involves coordinating and 
integrating the interests, resources and efforts of various stakeholders, along with planning, 
scheduling and budgeting, to achieve the project's overall objectives (Nicholas & Steyn, 
2020). 
19 The Degree Report for the Degree in CE at the USC can be accessed at <https://ti-
nyurl.com/ycxcv4xf>. 

https://tinyurl.com/ycxcv4xf
https://tinyurl.com/ycxcv4xf


 

The reasoning behind incorporating research-based collaborative activ-

ities into the ELL degree program is manifold. First, research is a key 

ability that ELL students need to develop over the course of their degree 

studies; as noted in the Degree Report for ELL (Spanish Ministry of 

Education, Culture and Sport, 2018, p.5), students are expected to de-

velop competences in gathering and interpreting relevant data within 

their area of study in order to draw conclusions which reflect on rele-

vant issues in society, science or ethics (CB3).20 Second, undergraduate 

education in Spain involves the obligatory completion of a Final Year 

Project (Spanish 'Trabajo Fin de Grado'), and, at a postgraduate level, 

students may go on to complete a Master's and/or PhD dissertation. 

Third, research abilities are essential for ELL students not only for ac-

ademic purposes at an under- and postgraduate level but also for pro-

fessional integration into research units at public and private institu-

tions, and research centres requiring experimental and data manage-

ment skills. In spite of this, however, research skills do not always re-

ceive enough attention in ESP courses in ELL, which, even if their fo-

cus is on formal and academic contexts, they tend to overlook issues of 

data analysis and scientific inquiry. 

4. ASSESSING CL MEDIATED BY CT 

4.1. PARTICIPANTS 

In this section, we describe the sociolinguistic profile of the sample. 

The type of sampling used is non-probability convenience sampling, a 

procedure based on the selection of individuals who are easily accessi-

ble (Sabariego Puig, 2009, p.148). The participants were 88 learners of 

English enrolled in the Degrees in CE (67 students; academic years 

2021-2022 and 2023-2024) and ELL (21 students; academic year 2023-

2024).    

Among the respondents, 47.73% (raw frequency, henceforth rf=42/88) 

were men and 52.27% (rf=46/88) were women. Concerning their age, 

 
20 The Degree Report for the Degree in ELL at the USC can be accessed at <https://ti-
nyurl.com/yckt5nc5>. 

https://tinyurl.com/yckt5nc5
https://tinyurl.com/yckt5nc5


 

85.23% (rf=75/88) were aged 17-19, 13.64% (rf=12/88) fell into the 

20-23 group and one person was aged 30 (1.14%; rf=1/88). In terms of 

origin, 95.45% (rf=84/88) are of Spanish nationalityðtwo with dual 

nationality in the United States and Venezuela (2.27%, rf=2/88)ðand 

4.55% (rf=4/88) are of French, Italian, Nepali and Portuguese national-

ities. Their mother tongue is Spanish in 65.91% (rf=58/88) of cases, 

9.09% (rf=8/88) speak both Spanish and Galician, 29.55% only Gali-

cian (rf=26/88) and the remaining 4.55% (rf=4/88) have French, Italian, 

Nepali or Portuguese as their native languages. Last, 92.05% (rf=81/88) 

indicate that they know English as a foreign language, and 62.5% 

(rf=55/88) declared to have some type of English language proficiency 

certificate (level not specified). 

4.2. MEASURING TOOLS AND DATA ANALYSIS 

The methodology of data collection draws on an adapted version of the 

original questionnaire designed by Anderson et al. (2010)ðSocial soft-

ware survey used with unpaced undergradðused to determine exper-

tise and interest in social software use in unpaced forms of distance 

education. An adapted version of the questionnaire has been utilised in 

CL contexts by Cabero Almenara and Mar²n D²az (2014), Cabero Al-

menara et al. (2016) and Castro Chao (2023), among others. It includes 

a total of 91 items distributed in seven blocks: 1) 'Identification'; 2) 

'Learning Preferences'; 3) 'Technical Skills'; 4) 'Social Software Expe-

rience'; 5) 'Social Software for Learning'; 6) 'Confidence in Distance 

Education Abilities'; and 7) 'Wrap Up'. 

For the purposes of the present research, we only used a selection of SS 

from block 2 ('Learning Preferences'). The selection comprises a total 

of 15 SS contrasting positive aspects of CL and AL (see our RQ3). The 

15 SS selected were then organised into four thematic blocks (see Ta-

bles 1 and 2) dealing with (i) the role of the instructor in organising 

collaborative work (SS 1 and 10), (ii) the effectiveness and quality of 

collaborative work (SS 2-5 and 11-12), (iii) the students' preference to 

work collaboratively (SS 6 and 13-14), and (iv) the studentsô willing-

ness to interact with peers (SS 7-9 and 15).  



 

To the 15 items originally included in block 2, two more items were 

added inquiring about students' overall level of satisfaction with and 

interest in the Office 365-mediated activities implemented in Technical 

English and English Language III (RQs 1 and 2). The total of 17 items 

were rated on a five-point Likert scale (1='Very low'; 2='Low'; 3='Mod-

erate'; 4='High'; 5='Very high'; cf. Table 1). Responses were collated 

and subjected to statistical analysis using IBM SPSS Statistics (version 

28.0.1.1 (14)). The first step was to assess the normality of the data with 

the Shapiro-Wilk test. Since the data were not normally distributed, we 

used, first, the Mann-Whitney U test to determine whether the distribu-

tions of scores from two independent groups differed significantly 

(RQ4), and second, the Wilcoxon signed-rank test to assess the signifi-

cance of differences in the distribution of scores between two related 

data sets. Our significance level was set at p=.05. 

5. RESULTS 

5.1. STUDENTS' OVERALL LEVEL OF SATISFACTION WITH AND INTEREST IN 

CL MEDIATED BY CT 

In this section, we first provide an account of students' overall level of 

satisfaction with the collaborative methodology mediated by Office 365 

(Figures 1 and 2; RQ1) and of the interest students express in lecturers 

implementing a collaborative methodology in future courses (Figures 3 

and 4; RQ2).  

As can be seen in Figures 1 and 2, the overall level of satisfaction with 

the collaborative methodology implemented in the degrees in CE (Fig-

ure 1) and ELL (Figure 2) is considerably high: 86.57% (rf=58/67) of 

CE students and 61.91% (rf=13/21) of ELL students rate their overall 

level of satisfaction as 'High' or 'Very high' on a five-point Likert scale 

(see Cabero Almenara et al., 2019, p.42). The 'Low' and 'Moderate' lev-

els are selected only by 11.94% (rf=8/67) and 38.10% (rf=8/21) of par-

ticipants, respectively. The results obtained concur with the findings 

expounded in previous studies which indicate that CL mediated by CT 

is well-received among Higher Education students (Ibarra S§iz & Ro-

dr²guez G·mez, 2007, pp.364, 369, 374; Garc²a-Valc§rcel et al., 2012, 



 

pp.170-172; Ku, Tseng & Akarasriworn, 2013, p.925; Rodrigo Cano, 

2016, pp.157, 205; cf. Ćlvarez Olivas, 2015, pp.260-261). 

Even though collaborative work is well-received by students of both 

degrees, CE students are significantly more satisfied with this method-

ology than ELL students. This conclusion is supported by the results of 

the Mann-Whitney U test. The mean satisfaction levels, presented here 

for descriptive purposes, are 4.02/5 (median: 4.00) for CE students and 

3.52/5 (median: 4.00) for ELL students. The Mann-Whitney U test, 

which compares the ranks of the responses, revealed a statistically sig-

nificant difference in satisfaction distributions between the groups 

(U=520.50; p=.038) (RQ4). With respect to gender, no significant dif-

ferences have been observed between men (mean: 3.86/5; median: 

4.00) and women (mean: 3.93/5; median: 4.00) (U=909.50; p=.585). 

This is in agreement with the results presented in Cabero Almenara et 

al. (2016, pp.13-14, 18), which similarly found no differences between 

menôs and womenôs preferences to work collaboratively or individually 

(cf. Cabero Almenara et al., 2019, p.47; Kleynhans et al., 2021, pp.44-

45; section 2.3).  

FIGURE 1. Overall level of satisfaction with the Office 365-mediated collaborative method-

ology implemented in the Degree in CE (percentages and rf) 

 

Source: Authors 



 

FIGURE 2. Overall level of satisfaction with the Office 365-mediated collaborative method-

ology implemented in the Degree in ELL (percentages and rf) 

 

Source: Authors 

Figures 3 and 4 display the results on the interest students express in 

lecturers implementing a collaborative methodology in future courses 

in CE (Figure 3) and ELL (Figure 4). The percentage of students ex-

pressing 'High' or 'Very high' levels of interest is 86.57% (rf=58/67) in 

CE and 28.57% (rf=6/21) in ELL. The 'Low' and 'Moderate' levels are 

selected by 11.94% (rf=8/67) and 57.14% (rf=12/21) of participants, 

respectively. The results align with those presented in Figures 1 and 2 

in that, again, the mean for CE students is higher (4.04/5; median: 4.00) 

than the one obtained for ELL students (2.81/5; median: 3.00); the test 

applied to identify differences between groups shows that the difference 

is statistically significant (U=262.50; p<.001). With regard to gender, 

once again, no significant differences have been observed here between 

men (mean: 3.93/5; median: 4.00) and women (mean: 3.59/5; median: 

4.00) (U=760.00; p=.060).  

It is also worth noting that ELL students' mean score for interest (i.e. 

2.81/5; median: 3.00) is notably lower than the one obtained in Figure 

2 for overall satisfaction (3.52/5; median: 4.00). While the means are 

presented for descriptive purposes, the Wilcoxon signed-rank test was 



 

used to assess the significance of differences in the distributions of 

these two related sets of scores. The test indicated that the difference is 

statistically significant (W=73.00; p=.005), suggesting that ELL stu-

dents' interest scores are significantly lower than their overall satisfac-

tion scores. Thus, while ELL students rate the collaborative experience 

positively with a mean score that falls in the 'High' level of the scale, 

their interest to use this method in other courses is more limited, falling 

in the 'Moderate' level of the scale. This may be interpreted as meaning 

that ELL students perceive the collaborative methodology to be useful 

in the framework of the specific ESP course in which it was imple-

mented (i.e. English Language III, section 3.1) though their perception 

of the potential benefits of collaborative work in the broader context of 

their degree studies is less favourable.  

FIGURE 3. CE students' interest in lecturers implementing a collaborative methodology in 

future courses (percentages and rf) 

 

 

Source: Authors 

  



 

FIGURE 4. ELL students' interest in lecturers implementing a collaborative methodology in 

future courses (percentages and rf) 

 

Source: Authors 

Students' overall satisfaction and interest are both significantly higher 

for the CE degree than for the ELL degree; the results obtained there-

fore contrast with those presented in Caba¶ete et al. (2020, pp.9, 14). 

As pointed out in section 2.2, Caba¶ete et al. (2020) have observed dif-

ferences in students' assessment of cooperative learning activities im-

plemented in five Higher Education disciplines. Specifically, they note 

that the highest ratings come from Primary School Education degrees, 

while the lowest ones are found in Mechanical Engineering and Busi-

ness Administration and Management. Assuming that a parallel can be 

established between CE and Mechanical Engineeringðboth being 

branches of engineeringð, and ELL and Primary School Educationð

both having teaching-oriented career prospectsð, Caba¶ete et al.'s 

(2020) study may be said to differ from ours. This might be due to the 

fact that their investigation is based on cooperative rather than collabo-

rative activities.  

Considering that a conceptual distinction can be drawn between coop-

erative and collaborative learning (section 2.1), this difference in ap-

proach may have acted as a key factor. As previously mentioned, in 



 

cooperative learning the instructor retains the traditional role of expert 

and authoritative figure in the classroom, and the perspective is more 

teacher-centred (see Caba¶ete et al., 2020, pp.2, 14). Conversely, col-

laborative learning aims to reduce students' dependence on the instruc-

tor as the sole authority in knowledge transmission and group coordi-

nation, with students taking more control and responsibility for the 

learning process. Because of this greater emphasis on students' control 

and responsibility, a collaborative rather than cooperative approach 

may have led CE students to give more favourable ratings to activities: 

since collaborative learning implies less instructor intervention and 

more student involvement in team management, it may be more in line 

with a professional profile in which engineers are required to acquire 

skills in project management and team building (section 3.2).  

With regard to Caba¶ete et al.'s (2020) study, it can also be pointed out 

that higher ratings among Primary School Education students are at-

tributed to the fact that instructors tend to use cooperative learning more 

frequently in education degrees than in more technically oriented de-

grees such as Mechanical Engineering. For instance, Primary School 

Education instructors at the University of Girona traditionally imple-

ment cooperative learning activities, in both theoryðsince the students 

most likely become teachersðand practiceðbecause students carry out 

cooperative learning activities planned in the classroom (Caba¶ete et 

al., 2020, p.14). In the case of the Degree in ELL at the USC, however, 

this is only partially the case, mostly because the theoretical orientation 

of compulsory courses tends to be predominantly philological. Thus, 

core courses in ELL (e.g. English Morphosyntax [second year] or Lit-

erary Theory and Criticism [first year]) tend to focus on linguistic and 

literary analysis, while the subjects whose syllabus is centred on teach-

ing-related content (e.g. Introduction to English Teaching [third year]) 

are elective.21 What this implies is that the Degree in ELL, as its title 

suggests, is primarily directed towards the analysis of English language 

 
21 The degree in ELL is divided into four modules, with a total of 240 ECTS credits. This total 
is composed of 60 ECTS credits of basic training, 120 compulsory ECTS credits, 24 ECTS 
credits of a supplementary module, 24 ECTS credits of the elective module and 12 ECTS 
credits of the Final Year Project.  



 

and literature, but the theoretical coverage of teaching methodologies 

is optional and may be said to play a less central role. This, we believe, 

might act as another factor affecting ELL students' assessment of CL 

because it might lead them to perceive that this type of training (i.e. 

teaching-learning training based on CL) is less central to the theoretical 

core of their degree studies.22 

5.2. STUDENTS' ASSESSMENT OF CL MEDIATED BY CT VERSUS AL 

As pointed out in section 4.2, students were inquired not only about 

overall levels of satisfaction with and interest in CL, but also about their 

degree of (dis-)agreement with a series of SS contrasting CL and AL 

(RQ3). We considered a total of 15 SS organised into four thematic 

blocks focusing on: (i) the role of the instructor in organising collabo-

rative work (SS 1 and 10); (ii) the effectiveness and quality of collabo-

rative work (SS 2-5 and 11-12); (iii) the students' preference to work 

collaboratively (SS 6 and 13-14); and (iv) the studentsô willingness to 

interact with peers (SS 7-9 and 15). The results are provided in Table 1 

and Table 2. The former focuses on CL, the latter on AL. 

As can be seen in Table 1, CE students systematically assess SS on CL 

more positively than ELL students. For instance, S. 1 "An instructor 

can help most by working with students in teams*" receives mean 

scores of 3.98/5 (median: 4.00) in CE and 2.90/5 (median: 3.00) in ELL 

(U=333.50; p<.001). In the case of S. 9, "Other students like to help me 

learn*", this receives scores of 3.98/5 (median: 4.00) and 2.57/5 (me-

dian: 3.00), respectively (U=216.00; p<.001). Therefore, the evaluation 

of SS matches the data presented in Figures 1 and 3 above, since CE 

students are clearly the ones who assess CL more favourably in 9/9 SS. 

There are a number of SS, namely SS 2 and 4-5, which stand out in that 

 
22 The compulsory course English Morphosyntax (second year) covers aspects related to the 
morphosyntax of the English (simple) clause and to the structure and function of its constitu-
ent units; in turn, Literary Theory and Criticism (first year) deals with topics related to the anal-
ysis of narrative, poetic and dramatic texts, among many other issues. In turn, the elective 
subject Introduction to English Teaching (third year) covers various aspects relating to ap-
proaches and methods to language teaching (e.g. Task-based approach [TBA], Content-
based learning [CBL], etc.), classroom management and lesson planning and evaluation, 
among others. 



 

they score above 4.00/5 in both degrees, CE (means: 4.26, 4.36 and 

4.38/5; medians: 4.00, 4.00 and 4.00, respectively) and ELL (means: 

4.10, 4.29 and 4.00/5; medians: 4.00, 5.00 and 4.00, respectively). As 

no statistically significant differences were attested here, we can con-

clude that CE and ELL students tend to agree on SS referring to the 

effectiveness and quality of collaborative work (3/4 SS in thematic 

block ii): e.g. "We get the work done faster if we all collaborate" (S. 4) 

or "Working in a team now will help me work with others in the future" 

(S. 5). 

Now, moving on to a more detailed analysis of those SS that show sta-

tistically significant differences between degrees (5/9 SS; RQ4), con-

trasts have been identified between CE and ELL in all four thematic 

blocks: (i) (S. 1); (ii) (S. 3); (iii) (S. 6); and (iv) (SS 7 and 9). For in-

stance, S. 6 "I like to work in teams when taking University 

courses*/**" receives mean scores of 3.76/5 (median: 4.00) in CE and 

2.38/5 (median: 2.00) in ELL (U=250.00; p<.001). In turn, S. 7 "I like 

to be able to use the ideas of other people*" receives mean scores of 

3.88/5 (median: 4.00) in CE and 2.95/5 (median: 3.00) in ELL 

(U=367.50; p<.001). Note that the former S (i.e. S. 6) is also the one 

that obtained the lowest score in ELL, which implies that ELL students, 

unlike CE ones, may have a certain disdain for collaborative work in 

Higher Education contexts. S. 6 is, on the other hand, the only one in 

which gender differences between men (mean: 3.74/5; median: 4.00) 

and women (mean: 3.15/5; median: 3.00) have been identified 

(U=689.50; p=.016); the results accord with those obtained in Kleyn-

hans et al. (2021, pp.44-45) because, even though both men and women 

are generally satisfied with the experience (Figures 1 and 2), statisti-

cally significant differences may be found in the evaluation of specific 

SS, with men showing higher evaluations than women in S. 6. 

  



 

TABLE 1. Students' level of (dis-)agreement with a series of SS on CL 

 

M=Mean value on a five-point Likert scale from 1='Strongly disagree' to 5='Strongly 
agree'; Md=Median; Sig.=Significance. 

*=Significant differences between CE and ELL students at the p<.05 level. 

**=Significant differences between men and women at the p<.05 level. 

Source: Authors 

Table 2 presents students' assessment of SS on AL. A comparison of 

Tables 1 and 2 reveals that CE students' overall mean for CL (4.02/5; 

median: 4.00, Table 1) is much higher than that for AL (2.60/5; median: 

3.00, Table 2). ELL students, however, rate CL (3.29/5; median: 3.00, 

Table 1) very similarly to AL (3.44/5; median: 3.00, Table 2). The dif-

ferences are statistically significant in CE (W=4886.00; p<.001) but not 

in ELL (W=3116.00; p=.204).  

The statistical analysis of the SS reveals significant contrasts between 

ELL and CE in 3/4 thematic blocks (4/6 SS): (ii) (S. 11); (iii) (SS 13 

and 14); and (iv) (S. 15). In Table 2 ELL students systematically assess 

such SS more positively than CE students (cf. Table 1). S. 11 "I do 

better quality work by myself*" receives mean scores of 3.52/5 



 

(median: 3.00) in ELL and 2.55/5 (median: 2.00) in CE (U=337.00; 

p<.001). S. 13 "I prefer to work by myself so I can progress at my own 

pace*" receives mean scores of 4.24/5 (median: 4.00) in ELL and 

2.58/5 (median: 3.00) in CE (U=182.50; p<.001). S. 14 "I like my work 

best if I do it myself without anyone's help*" receives mean scores of 

3.57/5 (median: 4.00) and 2.70/5 (median: 3.00), respectively 

(U=391.50; p=.002); and S. 15 "I like to work on my own without pay-

ing attention to other students*/**" receives mean scores of 2.71/5 (me-

dian: 3.00) and 1.70/5 (median: 1.00) (U=368.00; p<.001), respec-

tively. In addition, S. 15 is the one that obtained the lowest score in CE, 

which entails that CE students, unlike ELL ones, show little willingness 

to work autonomously, and tend to feel motivated to interact with peers. 

Also, in line with our previous results, these findings indicate that ELL 

students show a stronger preference towards AL than CE students, 

clearly manifested in S. 13, which receives the highest evaluation of all 

SS in Table 2 (i.e. 4.24/5; median: 4.00). 

TABLE 2. Students' level of (dis-)agreement with a series of SS on AL 

 

Source: Authors 

6. SUMMARY AND CONCLUDING REMARKS 

The main goal of the study that we have just presented was to assess 

students' perceptions and interests in collaborative learning (CL) 



 

mediated by Communication Technologies (CT). After implementing 

several Office 365-mediated collaborative activities in the Degrees in 

Chemical Engineering (CE) and English Language and Literature 

(ELL) at the University of Santiago de Compostela (USC), studentsô 

perceptions and interest were measured through a questionnaire. 

Results show that the overall levels of satisfaction with and interest in 

the collaborative methodology are considerably high (RQ1 and 2). In this 

regard, the results obtained concur with the findings expounded in pre-

vious studies which indicate that CL mediated by CT is well-received 

among Higher Education students (Ibarra S§iz & Rodr²guez G·mez, 

2007, pp.364, 369, 374; Garc²a-Valc§rcel et al., 2012, pp.170-172; Ku, 

Tseng & Akarasriworn, 2013, p.925; Rodrigo Cano, 2016, pp.157, 205; 

cf. Ćlvarez Olivas, 2015, pp.260-261). However, students' overall sat-

isfaction and interest are both significantly higher for the CE degree 

(hard science) than for the ELL degree (soft science) (RQ4). The results 

obtained therefore contrast with those presented in a previous study by 

Caba¶ete et al. (2020, pp.9, 14) where differences have been observed 

in students' assessment of cooperative learning activities implemented 

in five Higher Education disciplines, with the highest ratings coming 

from Primary School Education degrees (soft science), while the lowest 

ones are found in Mechanical Engineering (hard science) and Business 

Administration and Management (mixed science).  

With respect to gender, no significant differences have been observed 

between men's and women's overall satisfaction and interest, just like 

in Cabero Almenara et al. (2016, pp.13-14, 18), which similarly found 

no differences between menôs and womenôs preferences to work col-

laboratively or individually (cf. Cabero Almenara et al., 2019, p.47; 

Kleynhans et al., 2021, pp.44-45). It is to be noted, nonetheless, that 

gender differences may be somewhat identified in the assessment of 

specific SS on CL and AL. Differences between men's and women's 

evaluations have been attested, for instance, in S. 6, "I like to work in 

teams when taking University courses", which men rate more highly. 

In this regard, the results accord with those obtained in Kleynhans et al. 

(2021, pp.44-45). They similarly find that men and women may be 



 

generally satisfied with the collaborative experience while, at the same 

time, men may show higher evaluations of specific SS. 

Given that CE students consistently rate SS on CL more favourably 

than ELL students, and that ELL students exhibit a stronger preference 

for AL than CE students (RQ3), ESP instructors could enhance ELL 

students' experience with CL through targeted activities. This might in-

volve integrating key collaborative skills in the professional profile of 

ELL students, particularly in fields like teaching and translation and 

interpreting, in which teamwork may be easily incorporated (see Klim-

kowski, 2006; De Jong et al., 2022). Examples of Office 365-mediated 

activities which simulate teaching and translation-related workplace 

settings are the following:  

 1) Conducting a videoconference through MS Teams in which 

students coordinate teaching activities at a secondary school. 

 2) Developing a translation project collaboratively using MS 

Word.  

As a limitation of the present investigation, we would like to mention 

that the overall size of the sample needs to be enlarged. This would 

allow to provide a more comprehensive picture of students' perceptions 

and interest in CL mediated by CT, and of the factors involved. Addi-

tionally, future work on the topic may also want to expand the range of 

degrees and/or universities (cf. Ibarra S§iz & Rodr²guez G·mez, 2007, 

p.370; Mehta et al., 2021, p.16). 
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APPENDIX I 

PRESENTATION OF A FAILURE ANALYSIS VIA VIDEOCONFERENCE 

(ADAPTED FROM CASTRO CHAO, 2023, P.148-149) 

The following situation is considered: you form part of a team of engi-

neers working at the company GE Steam Power. As part of this team, 

you are analysing the potential causes of the failure of a boiler water-

wall tube at a fossil fuel-based power station. In groups of four-five 

students, you should create a collaborative project in a virtual environ-

ment following these three steps: 

1. Read the article by Liu et al. (2017) (available in MS 

OneDrive), in which the possible causes for the thinning and 

subsequent rupture of a boiler water-wall tube are presented.* 

2. Elaborate a collaborative document (MS Word) in which you 

sketch the nature of the problem, the possible causes of fail-

ure and the proposed solutions. In this preliminary document, 

you should also provide a structure for the project. 

3. Hold a videoconference call in MS Teams (15-20 minutes, on 

the time and date scheduled by the lecturer). Based on the 

collaborative document you have prepared, the purpose of 

this call is to emulate a real-life meeting where a group of 

engineers discuss the problem, the possible causes of the fail-

ure and the proposed solutions to the failed boiler, with the 

aim of improving the design and development of boilers at 

GE Steam Power.  

The meeting should be coordinated, coherent and structured; to help 

you organise the videoconference, you are advised to assign a meeting 

host (i.e. a person who schedules the meeting and is in charge of run-

ning it). In order to coordinate the task in a virtual environment, make 

use of any of the applications available in Microsoft Office 365 (MS 

Outlook, MS Planner, MS Teams, MS 365 Groups, etc.). 

* For further information about the possible causes for the failure of 

boilers, consult the complementary bibliography available in MS 

OneDrive. 

https://www.gevernova.com/steam-power


 

LIST OF USEFUL EXPRESSIONS WHEN HOSTING A VIDEOCONFERENCE CALL: 

Thanks for being here on time / Let's get started then / The purpose of 

today's meeting is.../ I wanted to go over a couple of... / Sorry I'm late. 

I had a hard time connecting / One second, Maria is having a sound 

issue / Try adjusting your output settings. It's the gear icon / Nevermind, 

I got it. I just had to change a few settings / I think it's your mic. Do you 

have headphones? / I had to download a new version of the platform / 

You should plan extra time for the updates. There's pretty much one 

every time / Sounds like someone just joined / We lost Kevin I think / I 

know some of you have to leave soon / Hang on, I'm gonna join in / 

What platform are you guys on? 

(Source: elaborated by the author based on real-life and recorded vide-

oconference calls) 

APPENDIX II 

DEVELOPMENT OF A BRIEF RESEARCH PROJECT INVOLVING DATA COL-

LECTION THROUGH QUESTIONNAIRES 

During the semester several activities will be conducted in class in or-

der to improve your linguistic and research skills, in addition to pro-

moting your autonomy and critical thinking. Your task is to write about 

a particular topic complying with the rules of academic discourse and 

defend that project orally, demonstrating your proficiency in linguistic 

and research skills, as well as autonomous and critical thinking. The 

target level, as mentioned in the teaching guide, is a B2.2 level accord-

ing to the CEFR. 

FORMAT AND LENGTH 

Oral presentation in teams of four to five students (15 minutes in to-

tal, around three minutes per person) and written version of the project. 

The article / chapter you will have to write should have an extension of 

2,000-2,500 words (500 words per student approximately, i.e. eight 

pages, using Times New Roman, size 12, double-spaced; references ex-

cluded). 

https://www.usc.gal/es/estudios/grados/artes-humanidades/grado-lengua-literatura-inglesas/20232024/lengua-inglesa-3-12873-12462-2-79396
https://coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages/level-descriptions


 

This page (http://wordstopages.com/) can help you calculate the num-

ber of pages, depending on the style you use. In the folder where these 

guidelines are included, you will also find a template (in Spanish) that 

I created to give you an idea of what I expect from you at this level in 

terms of style. You can use that template for the written version of your 

project; it is optional though and remember that the headings should be 

in English (feel free to translate them and modify the number of head-

ings for the purposes of your own project). Please, include the word 

count (excluding references). If your project slightly exceeds the word 

limit, such as by 15% of the total, it is acceptable. 

PREPARATION FOR THE PROJECT 

For the collaborative activity, you will have to prepare a written version 

and deliver a 15-minute presentation on a topic within your field of 

expertise or personal interest. I suggest you pick one you feel pas-

sionate about and that is amenable to be studied empirically (i.e. you 

can test an idea and assumption by conducting a survey). 

In class, we will debate or brainstorm different topics to stimulate your 

critical and creative thinking skills. We will also review aspects con-

cerning the preparation and presentation of reports, as well as the cor-

rect use of elements of cohesion and textual organization. I will also 

help you develop a number of competencies related to research (e.g. 

gathering information and managing resources, hypothesis formulation, 

description and interpretation of the results, among other aspects.) 

Autonomously, you should delimit the research topic you, as a group, 

have decided to focus on. You should also organise and distribute the 

tasks, formulate your own hypotheses and/or research questions, 

search for relevant information, select your materials and analyse 

YOUR data. As a final step you should also write a SCRIPT that in-

corporates the results of the investigation, as well as create relevant 

graphic material (images, videos and figures).  

To help you prepare for the oral presentation, I have included in this 

very same folder an example of a script of my own (I used, in fact, this 

script for a 15/20-minute presentation in an online conference). NOTE, 

however, that only a layout of the main ideas can be held during your 

http://wordstopages.com/


 

performance, that is, you cannot read off the page entirely, and that the 

use of visual support is highly recommendable. Finally, you should 

bear in mind the techniques covered in class for planning and deliver-

ing effective presentations. 

  



 

CAPĉTULO 18 

APRENDIZAJE BASADO EN JUEGOS (ABJ)  

EN EL AULA DE LITERATURA 

LAURA HERNĆNDEZ GONZĆLEZ 

Universidad de Castilla-La Mancha 

 

1. INTRODUCCIčN 

El desarrollo de la competencia literaria por parte del alumnado es uno 

de los objetivos b§sicos de nuestra materia, Lengua castellana y Litera-

tura. Ser literariamente competente consiste, en primer lugar, en saber 

leer e interpretar textos literarios en sus aspectos tem§ticos, formales y 

culturales, pero tambi®n en poseer un h§bito lector consolidado que ga-

rantice experiencias de disfrute est®tico y contribuya al desarrollo per-

sonal y social y, asimismo, en ser capaz de continuar form§ndose como 

lector y ampliando los horizontes de lecturas durante toda la vida. 

La competencia literaria es, por tanto, extraordinariamente compleja y 

se sustenta en un complicado entramado de habilidades y conocimientos 

te·ricos. En primer lugar, el desarrollo de la competencia literaria im-

plica la adquisici·n de todos aquellos saberes ling¿²sticos, textuales y 

discursivos necesarios para garantizar no solo un descifrado adecuado 

del c·digo ling¿²stico, sino tambi®n el reconocimiento de las convencio-

nes pragm§ticas propias de la comunicaci·n literaria (pacto de ficciona-

lidad, extra¶amiento o cuarta pared, entre muchas otras). Y es que la 

comunicaci·n literaria se desarrolla dentro de un sistema convencional, 

por lo que ser competente literariamente tambi®n implica poseer aque-

llos conocimientos de Teor²a e Historia de la Literatura necesarios para 

desentra¶ar el sentido de cada obra. Adem§s, el acto de la lectura tras-

ciende lo exclusivamente literario y provoca que el lector tenga que mo-

vilizar saberes relativos a diversos §mbitos, as² como su propio conoci-

miento del mundo y su experiencia vital, para alcanzar el significado 

¼ltimo de los textos. La lectura literaria es, por otra parte, un acto social, 



 

que inserta al lector dentro de una comunidad lectora y sentirse parte de 

ella as² como desarrollar una identidad lectora propia y comprender que 

la literatura ofrece una v²a de expresi·n art²stica e individual constituyen 

tambi®n elementos esenciales de la competencia literaria. 

Tradicionalmente, desde la materia de Lengua Castellana y Literatura, 

nuestro sistema educativo ha priorizado uno de estos §mbitos de actua-

ci·n para conseguir que el alumnado desarrolle su competencia litera-

ria: promover el conocimiento de las obras y autores m§s importantes 

de la historia literaria, as² como su contexto hist·rico, art²stico y cultu-

ral. Si bien, como docentes, no deber²amos descuidar el desarrollo de 

los restantes aspectos que configuran la competencia literaria, un cono-

cimiento profundo y cr²tico de la historia literaria (no basado en la mera 

memorizaci·n de datos) proporciona a los estudiantes las herramientas 

culturales necesarias para alcanzar una comprensi·n profunda de los 

textos y los capacita para establecer relaciones intertextuales entre las 

grandes obras literarias de nuestra tradici·n y entre estas y otras mani-

festaciones art²sticas. Todo ello conlleva que, durante la lectura, se mo-

vilicen no ¼nicamente saberes b§sicos adquiridos a trav®s de la materia 

de Lengua Castellana y Literatura, sino conocimientos generales sobre 

el mundo y otros muchos propios de disciplinas como la Historia, la 

Filosof²a o la Historia del Arte. Gracias a todo este conjunto de saberes 

interconectados, los estudiantes alcanzan lo que Mendoza y Pascual 

(1988) consideran un nivel secundario de competencia literaria que, 

frente al primario (meramente intuitivo), se basa 

en el aprendizaje, la adquisici·n socio-cultural, es decir, en el recono-

cimiento consciente derivado de los modelos y contenidos de instruc-

ci·n (é). [La competencia literaria secundaria] estar²a basada en el 

conjunto de datos de enciclopedia que el individuo aprende y entra de 

lleno ya en relaci·n con los curricula escolares. Estos factores se incre-

mentan con la intertextualidad, mediante la que el texto adquiere una 

nueva dimensi·n que lo relacione (sic) con otros grupos de produccio-

nes literarias para adquirir con ello nuevos matices de significaci·n, as² 

como la asignaci·n espec²fica de pertenencia a un tipo de mensajes 

(Mendoza y Pascual, 1988, pp. 32-33). 

Pese a la importancia curricular que tradicionalmente han tenido en 

nuestra materia los saberes b§sicos relacionados con la historia de la 

Literatura, muchos de nuestros alumnos de Secundaria e, incluso, de 



 

Bachillerato, no han desarrollado una concepci·n hist·rica adecuada y 

no manejan con solvencia las nociones de sincron²a y diacron²a, tal 

como exponen Pag®s Blanch y Santisteban Fern§ndez (2010): 

Parece que al finalizar la escolaridad obligatoria los aprendizajes del 

alumnado sobre la historia est§n formados por una serie de elementos 

aislados, hechos, personajes y fechas, y algunos t·picos sobre concep-

tos como descubrimiento, revoluci·n o progreso. Es como un caj·n 

donde lo guardamos todo mezclado, donde tenemos una gran cantidad 

de objetos desorganizados, algunos de los cuales no sabemos ni tan s·lo 

que los poseemos o no sabemos con qu® relacionarlos (Pag®s Blanch y 

Santisteban Fern§ndez, 2010, p. 285). 

La falta de conciencia del tiempo hist·rico genera importantes dificul-

tades al alumnado para situar cronol·gicamente hechos y personajes 

hist·ricos relevantes y, tambi®n, las obras cl§sicas de la literatura espa-

¶ola. Asimismo, con frecuencia, los estudiantes presentan problemas 

para comprender la din§mica hist·rica y relacionarla con la evoluci·n 

art²stica y cultural y los cambios ideol·gicos y de pensamiento. Esta 

situaci·n se explica porque, a menudo, el alumnado desarrolla un 

aprendizaje de la Historia, la Historia de la Literatura, la Historia del 

Arte y la Historia de la Filosof²a atomizado y cortoplacista, que no es-

tablece relaciones con los conocimientos previos adquiridos en cada 

materia ni en otras asignaturas y que est§ demasiado focalizado en la 

superaci·n de un examen. La falta de una visi·n global del devenir his-

t·rico impide la construcci·n s·lida del conocimiento sobre la historia 

literaria y hace que no se produzca un aprendizaje verdaderamente sig-

nificativo de la misma. 

Para hacer frente a esta situaci·n, los docentes de Lengua Castellana y 

Literatura podemos implementar en el aula diversas metodolog²as para 

promover el conocimiento de la historia literaria, que abarcan desde la 

lecci·n magistral hasta el empleo de metodolog²as activas como el 

aprendizaje por descubrimiento o el aprendizaje basado en proyectos. 

No obstante, parece que la metodolog²a m§s adecuada para abordar el 

estudio de la historia de la literatura es la de tipo inductivo, en la que 

las afirmaciones te·ricas sobre el estilo o la tem§tica de las obras lite-

rarias se sustentan siempre en el trabajo directo con los textos, tal como 

plantea Colomer (2009): 



 

El divorcio entre la sistematizaci·n de los saberes literarios y la lectura 

(o escritura) libre de los textos es una de las peores realidades en esa 

falta de articulaci·n [de la Educaci·n literaria]. Cabe recordar entonces 

que el aprendizaje escolar est§ centrado en el esfuerzo por la construc-

ci·n personal de sentido. Se puede representar como una franja situada 

en un espacio intermedio entre el efecto de la lectura personal y el ac-

ceso al conocimiento de saberes que inciden en la interpretaci·n cultu-

ral. Interpretar los textos a los que se accede supone una tarea de refle-

xi·n y construcci·n compartida. Verbalizar la propia experiencia est®-

tica de manera que sea comunicable (é) [requiere] un dominio cre-

ciente del lenguaje metaliterario (é). La gu²a del experto debe llevar 

la interpretaci·n m§s all§ del lugar adonde llegan por s² solos los lecto-

res: dar pistas para ver los niveles de lectura y los que hay ñtras las 

l²neasò, ofrecer informaci·n contextual si es necesaria, enlazar con el 

entorno actual para hacer posible una comprensi·n que conecte con lo 

que los alumnos saben y piensan sobre el mundo, sistematizar los des-

cubrimientos para que sepan como futuros esquemas interpretativos, 

etc. Ese es el terreno de nuestro trabajo y no el an§lisis expuesto por el 

docente para propiciar una admiraci·n impostada (Colomer, 2009, pp. 

79-80). 

En esta b¼squeda de metodolog²as adecuadas para que nuestro alum-

nado adquiera conocimientos de Historia de la Literatura, el Aprendi-

zaje basado en juegos (ABJ), una metodolog²a innovadora que pretende 

que los estudiantes desarrollen su aprendizaje en un contexto l¼dico, 

puede resultar altamente motivadora. El aprendizaje basado en juegos 

(ABJ) (traducci·n del t®rmino ingl®s ñGame based Learming (GBL)ò) 

consiste en la incorporaci·n de juegos al proceso de ense¶anza-apren-

dizaje aprovechando sus potencialidades did§cticas. Cornell¨ y sus co-

laboradores (2020) indican que esta metodolog²a 

tiene como finalidad ¼ltima utilizar juegos con el fin de aprender a tra-

v®s de ellos. El juego se convierte en el veh²culo para realizar un apren-

dizaje o para trabajar un concepto determinado. Mientras dura el juego, 

o al final de la partida, el docente puede reflexionar en torno a lo que 

est§ sucediendo en el juego y los contenidos que se quieren trabajar. La 

metodolog²a del GBL no tiene l²mites y por ello es dif²cil de sistemati-

zar ( Cornell¨ et al., 2020, p.9). 

Entre los beneficios de esta metodolog²a did§ctica, Rodr²guez Bueno 

(2016), destaca que el aprendizaje basado en juegos: 

  



 

motiva al alumnado, dinamiza la clase, ayuda a razonar y ser aut·nomo, 

permite el aprendizaje activo, proporciona informaci·n ¼til al docente, 

potencia la creatividad y la imaginaci·n [y] fomenta las habilidades so-

ciales (Rodr²guez Bueno, 2016, p. 139). 

Aunque tambi®n se sustente en la capacidad de motivaci·n del juego, 

el aprendizaje basado en juegos se diferencia de la metodolog²a de la 

gamificaci·n en que en esta ¼ltima una secuencia did§ctica incorpora 

ciertos elementos l¼dicos (como un sistema de puntos o recompensas, 

o una clasificaci·n competitiva) pero no constituye, en ¼ltima instancia, 

un juego. En palabras de Fern§ndez-R²o y Flores (2019), la gamifica-

ci·n es una metodolog²a did§ctica que 

utiliza los elementos del juego para desarrollar unos contenidos curri-

culares concretos dentro de un contexto [y] que incluye tareas y activi-

dades adaptadas a la din§mica del juego para conseguir los objetivos 

educativos planteados y no la simple diversi·n (Fern§ndez R²o y Flores, 

2019, p. 11). 

As² pues, el aprendizaje basado en juegos (ABJ) se basa en juegos pre-

existentes en los que, por sus caracter²sticas espec²ficas, el docente de-

tecta ciertas potencialidades did§cticas. En nuestra investigaci·n nos 

hemos decantado por los juegos de mesa pues son una herramienta ¼til 

para el desarrollo de habilidades sociales y, particularmente, comuni-

cativas, tal como destacan Sanmart²n L·pez y Granados Al·s (2018), 

por lo que su empleo resulta m§s relevante, si cabe, en la materia de 

Lengua Castellana y Literatura: 

El juego mejora el vocabulario de los alumnos, permite introducir ele-

mentos favorecedores del trabajo en equipo, la sociabilidad y sobre 

todo el fomento de la creatividad y de la competencia comunicativa [...] 

ya que los juegos potencian el uso espont§neo del habla y promueven 

la competencia ling¿²stica de las personas. A su vez, [el juego] supone 

una ayuda importante para la mejora de la cognici·n del alumnado, ya 

que permite repasar y potenciar aprendizajes del aula. Por otro lado, los 

juegos aportan dinamismo a las clases, ya que el docente act¼a como 

mediador y promueve la participaci·n de todos los estudiantes en la 

actividad. Del mismo modo, el trabajo del pensamiento l¼dico que se 

consigue a trav®s de los juegos promueve la comunicaci·n en grupo, la 

creaci·n de nuevas ideas, de visiones y estrategias novedosas, por lo 

que es un elemento pedag·gico muy interesante para potenciar la inno-

vaci·n y el pensamiento creativo (Sanmart²n L·pez y Granados Al·s, 

2018, pp. 540-541). 



 

Si bien cada vez m§s docentes comparten experiencias de aprendizaje 

en las que ellos mismos o sus alumnos elaboran juegos de mesa para 

abordar contenidos literarios en el aula (Vargas, 2014; Gagliardi, 2017; 

Estrada Chich·n y Romero Alfaro, 2020; Galiana, 2023), todav²a resul-

tan relativamente escasos los juegos de mesa relacionados con cuestio-

nes literarias que se ponen a la venta para el p¼blico general. 

No obstante, recientemente se han comercializado dos juegos de mesa 

centrados en la Literatura espa¶ola, áOrden Literario! y Pseud·nima, 

cuyo an§lisis como recurso did§ctico resulta interesante para su imple-

mentaci·n en las aulas de Lengua Castellana y Literatura. 

2. OBJETIVO 

El objetivo de nuestra investigaci·n, enmarcada en el §mbito de la Di-

d§ctica de la Literatura, es analizar cualitativamente Pseud·nima y áOr-

den literario!, dos juegos de mesa que versan sobre cuestiones litera-

rias, para determinar su potencialidad como recursos did§cticos que 

contribuyan al desarrollo de la competencia literaria del alumnado de 

Secundaria y Bachillerato, puesto que, tal como plantean Loja Loja y 

sus colaboradores (2023), 

los juegos a aplicar en el proceso educativo deben ser adecuados co-

rrectamente y presentar todas las orientaciones para el desarrollo de la 

clase para evitar contratiempos. En este sentido, para aplicar el ABJ 

dentro del aula los docentes deben realizar un proceso minucioso de 

b¼squeda de los mejores juegos y actividades l¼dicas a desarrollar, mis-

mas que deben estar articuladas con los elementos curriculares y did§c-

ticos de la ense¶anza, tales como objetivos de aprendizaje, destrezas 

con criterios de desempe¶o, criterios e indicadores de evaluaci·n (Loja 

Loja et al., 2023, p. 468). 

3. METODOLOGĉA 

Nuestro an§lisis es de tipo cualitativo y se ha desarrollado a partir de 

un instrumento elaborado a tal efecto. Asimismo, hemos sustentado 

nuestra investigaci·n en la consulta de bibliograf²a especializada sobre 

Did§ctica de la Literatura y Aprendizaje basado en juegos (ABJ). 



 

4. RESULTADOS 

A continuaci·n, exponemos los resultados de la aplicaci·n de nuestro 

instrumento de an§lisis cualitativo a los juegos de mesa áOrden Litera-

rio! y Pseud·nima: 

TABLA 1.  

 áOrden literario! Pseud·nima 

Autor Berta Oca¶a 
Sensi Cuadrado, Isabel Sanz y V²ctor 
Carmona 

A¶o de  
comercializaci·n 

2024 

Pseud·nima 2017 

Pseud·nima II. Es-
cribiendo en feme-
nino 

2019 

Sello editor Penguin Aula Editales / Tero 

Nivel 3Ü-4Ü ESO y Bachillerato 3Ü-4Ü ESO y Bachillerato 

Tipolog²a Juego de cartas Juego de cartas y roles ocultos 

Competencias clave CCL, CCEC, CSPAA CCL, CCEC, CSPAA, CC, CE 

Competencias es-
pec²ficas 

Lengua Castellana y Literatura: 8. 
Geograf²a e Historia: 1, 6. 

Lengua Castellana y Literatura: 2, 3, 4, 
8. 
Geograf²a e Historia: 1, 6. 
Educaci·n en valores c²vicos y ®ticos: 2. 

Saberes b§sicos 

Lengua Castellana y Literatura: 
B. Comunicaci·n; C. Educaci·n Li-
teraria 
Geograf²a e Historia: 
B. Sociedades y territorios 

Lengua Castellana y Literatura: 
B. Comunicaci·n;  
C. Educaci·n Literaria 
Geograf²a e Historia: 
B. Sociedades y territorios;  
C. Compromiso c²vico 
Educaci·n en Valores c²vicos y ®ticos: 
B. Sociedad, justicia y democracia. 

Otras  
habilidades y des-
trezas 

Conciencia hist·rica 
Memoria 
L·gica 
Pensamiento estrat®gico 

Conciencia hist·rica 
Memoria 
L·gica 
Pensamiento estrat®gico 
Creatividad 
Empat²a 

Variedad de los mo-
dos de juego 

No Modo cl§sico Modo Party/ Aula 

Participantes 2 - 4 2 - 6 
Hasta 18  
(divididos en grupo) 

Duraci·n de la par-
tida 

10 minutos 30 minutos 
30 - 45 
Minutos 

Acciones de juego 
variadas 

No S² S² 



 

Complejidad del 
juego 

Baja Media Media 

Calidad de las ilus-
traciones 

6 / 10 (No creadas  
espec²ficamente para el juego) 

9 / 10 

Informaci·n 
 sobre autores 

S² S² 

Informaci·n 
 sobre obras 

S² S² 

Fragmentos de 
obras 

S² No 

Autores y obras Solo can·nicos 
Can·nicos y no can·nicos  
(expansi·n) 

Precio Gratuito 14,95 euros 

Expansi·n No S² 

Fuente: elaboraci·n propia 

5. DISCUSIčN 

Tras analizar los juegos de mesa áOrden Literario! y Pseud·nima, am-

bos se revelan como recursos did§cticos ¼tiles para el desarrollo de la 

competencia literaria, aunque presentan notables diferencias. 

5.1. áORDEN LITERARIO! 

áOrden Literario! es un juego de cartas elaborado por Berta Oca¶a, do-

cente de Lengua Castellana y Literatura en Educaci·n Secundaria y Ba-

chillerato. Se trata de una adaptaci·n a la tem§tica de Historia de la Li-

teratura espa¶ola del conocido juego Timeline, cuyo objetivo es que los 

participantes sit¼en en orden cronol·gico eventos hist·ricos destacables. 

As², áOrden Literario! incide fundamentalmente en el factor cronol·-

gico y potencia que nuestro alumnado desarrolle su concepci·n hist·-

rica y sea capaz de ubicar en el tiempo a los grandes autores y obras de 

la historia literaria en el §mbito hisp§nico. 

Las cartas de áOrden Literario! contienen atractivas ilustraciones (to-

madas, en su mayor²a de las portadas de los cl§sicos editados por Pen-

guin) as² como algunos datos hist·rico-literarios que pueden servir de 

ayuda al alumnado y mejorar su conocimiento de la Historia de la Lite-

ratura espa¶ola. 



 

Para jugar, se precisan entre dos y seis estudiantes, que se reparten todas 

las cartas del juego, salvo una, que se deja sobre la mesa. Cada una de 

estas cartas representa un autor o una obra cl§sica de la literatura hisp§-

nica. El objetivo del juego es quedarse sin cartas, pero los jugadores solo 

pueden descartarse colocando en orden cronol·gico sus cartas. Si alguno 

se equivoca y rompe el orden cronol·gico, roba de nuevo una carta. 

áOrden Literario! contribuye, particularmente, a que los estudiantes 

consoliden su conocimiento cronol·gico de la literatura espa¶ola y sean 

capaces de ubicar cronol·gicamente a nuestros grandes cl§sicos. Ade-

m§s, permite desarrollar otras habilidades generales como la memoria 

o el pensamiento estrat®gico. Su din§mica es muy r§pida y sencilla y la 

duraci·n de las partidas es relativamente breve, por lo que el juego 

puede emplearse en momentos puntuales a lo largo de una sesi·n lectiva 

o constituir el punto de partida de una situaci·n de aprendizaje, tal como 

plantea su autora (2024): 

Esta propuesta es sencilla, no precisa alterar la organizaci·n de las cla-

ses y se puede aplicar al final de una situaci·n de aprendizaje, al acabar 

un trimestre o el curso, al explicar la Literatura o, en realidad, en cual-

quier momento que el docente estime oportuno. Explicar las reglas del 

juego y ponerlas en pr§ctica es muy sencillo y puede llevar una sesi·n; 

si se quiere profundizar en los aspectos literarios tratados en las cartas 

se pueden dedicar m§s sesiones e, incluso, confeccionar una secuencia 

de aprendizaje en la que el juego de cartas sea la motivaci·n para apren-

der Literatura o parte de la evaluaci·n de los contenidos aprendidos 

(Oca¶a, 2024, p. 2). 

Gracias a áOrden literario! nuestro alumnado desarrollar§ algunas 

competencias clave, como la competencia en conciencia y expresiones 

culturales (CCEC), la competencia en comunicaci·n ling¿²stica (CCL) 

y la competencia personal, social y para aprender a aprender (CPSAA). 

Simult§neamente, el juego contribuye a que nuestros alumnos adquie-

ran saberes b§sicos y competencias espec²ficas tanto de la materia de 

Lengua Castellana y Literatura (relacionadas con la Educaci·n Litera-

ria) y de la asignatura de Geograf²a e Historia (aquellas que capacitan 

para ubicar sucesos en el tiempo y desarrollar la conciencia hist·rica). 

Asimismo, para jugar a áOrden literario! nuestros estudiantes deber§n 

movilizar algunas habilidades y destrezas generales como la memoria, 

el pensamiento estrat®gico o el uso de la l·gica. 



 

Por otro lado, una de las ventajas de áOrden literario! es que se ofrece 

en un formato imprimible de manera totalmente gratuita a alumnos y 

docentes en la p§gina web de la editorial Penguin, lo que lo convierte 

en un recurso did§ctico totalmente accesible. 

5.2. PSEUDčNIMA 

Pseud·nima es un juego m§s complejo, creado en 2018 por Sensi Cua-

drado, Isabel Sanz y V²ctor Carmona, en el que, para ganar, los partici-

pantes no solo tienen que conocer la cronolog²a de los cl§sicos de la 

literatura espa¶ola, sino tambi®n sus caracter²sticas m§s rese¶ables y su 

contexto hist·rico, art²stico y cultural. Por ello, aunque el juego se re-

comienda a partir de los diez a¶os, consideramos que para disfrutarlo 

plenamente es necesario que el alumno tenga ciertos conocimientos 

previos de historia literaria y, por tanto, siguiendo la estructura del cu-

rr²culo vigente, podr²amos introducirlo en el aula a partir de 3Ü de ESO. 

Pseud·nima posee un dise¶o de gran calidad, con una baraja de 53 car-

tas ilustradas por Israel Pato especialmente para el juego que represen-

tan a autores cl§sicos de la literatura espa¶ola. En cada carta aparece no 

solo el retrato del escritor, sino tambi®n informaci·n sobre sus obras 

m§s relevantes y su contexto hist·rico y cultural. Adem§s, el juego in-

cluye dos cartas de ayuda con informaci·n general sobre todos los au-

tores que aparecen representados en el juego. 

Pseud·nima posee dos modos de juego: cl§sico y party o aula. En la 

modalidad de juego cl§sica, Pseud·nima es un juego de cartas de roles 

ocultos en el que pueden participar de dos a seis jugadores y cuyas par-

tidas tienen una duraci·n aproximada de treinta minutos. El juego nos 

traslada a un futuro dist·pico en el que se ha perdido la obra de los 

grandes cl§sicos de la literatura. El objetivo de los jugadores ser§ crear 

una nueva obra, mejor que la de los otros participantes, a partir de las 

influencias del mayor n¼mero posible de escritores. Al principio de 

cada ronda, los jugadores reciben una carta de pseud·nimo, que pro-

porciona habilidades especiales y que debe mantenerse en secreto du-

rante toda la ronda. Despu®s, cada participante roba tres cartas del mazo 

central. En cada turno debe decidir si descubre una de las cartas de su 

mano, dej§ndola boca arriba en la mesa y, de esta manera, suma sus 



 

puntos al final de la ronda o, por el contrario, aplica el efecto de una de 

las cartas en su propio beneficio o contra sus rivales. En este ¼ltimo 

caso, renunciar²a a sumar la puntuaci·n de la carta. Tras descartarse o 

usar el beneficio de una carta, el jugador roba una nueva carta. Esta 

mec§nica se repite hasta que tanto el mazo central como los jugadores 

se queden sin cartas. En este momento, se suman los puntos acumulados 

por cada jugador y se descubre su pseud·nimo y los beneficios que este 

le reporta en su puntuaci·n. El ganador de la partida ser§ el participante 

que re¼na m§s puntos en tres rondas de juego. El modo de juego avan-

zado consiste en imponer una serie de restricciones a las cartas que cada 

jugador puede emplear para sumar puntos (por ejemplo, que tengan que 

pertenecer a un periodo hist·rico determinado o haber escrito obras del 

mismo g®nero). 

Frente al modo de juego cl§sico, la modalidad de juego party est§ m§s 

orientada al §mbito escolar, pues en ella pueden participar hasta dieci-

ocho jugadores, divididos en varios equipos. La partida se divide en tres 

rondas. En la primera, el jugador l²der de cada equipo levanta una carta 

del mazo y debe tratar de que sus compa¶eros de grupo adivinen a qu® 

escritor representa proporcionando datos biogr§ficos, de su obra, de su 

contexto, etc. Cada acierto sumar§ un punto al equipo. 

En la segunda ronda, el l²der tendr§ que nombrar una obra del escritor 

cuya carta extraiga del mazo para que los miembros de su grupo adivi-

nen de qu® autor se trata. Igualmente, cada acierto en esta ronda sumar§ 

un punto. 

Por ¼ltimo, en la ronda final del juego, el l²der solo podr§ pronunciar 

una palabra para que sus compa¶eros infieran qu® carta le ha tocado. 

Cada acierto supondr§ un punto m§s para el equipo. 

Al final de las tres rondas, los equipos suman sus puntos para conocer 

cu§l es el ganador de la partida. 

Pseud·nima contribuye al desarrollo de varias competencias clave, ta-

les como la competencia en comunicaci·n ling¿²stica (CCL), la com-

petencia en conciencia y expresiones culturales (CCEC), la competen-

cia social, personal y para aprender a aprender (CSPAA), la competen-

cia emprendedora (CE) y la competencia ciudadana (CC). 



 

Centr§ndonos en las competencias espec²ficas de la materia de Lengua 

Castellana y Literatura, mediante este juego de mesa, nuestro alumnado 

desarrollar§ aquellas relacionadas con la educaci·n literaria y la comu-

nicaci·n oral. Adem§s, Pseud·nima promueve el desarrollo de compe-

tencias espec²ficas y saberes b§sicos de las materias de Geograf²a e His-

toria y de Educaci·n en Valores c²vicos y ®ticos. Jugar a Pseud·nima 

implica tambi®n movilizar capacidades y habilidades generales como 

la memoria, la creatividad, el pensamiento l·gico, las habilidades estra-

t®gicas o la empat²a. De este modo Cuadrado, Sanz y Carmona (2017) 

destacan las utilidades did§cticas de Pseud·nima: 

 Mejorar nuestra habilidad comunicativa. 

 Desarrollar nuestra capacidad de an§lisis. 

 Aplicar un vocabulario nuevo y diferente al que usamos gene-

ralmente. 

 Aprender [sobre] personajes relevantes de la historia. 

 Conocer obras literarias famosas y relacionarlas con sus auto-

res y su ®poca. 

 Identificar el contexto hist·rico de autores y obras literarias 

(Cuadrado, Sanz y Carmona, 2017). 

Pseud·nima es, adem§s, relativamente accesible, pues tiene un precio 

de 14,95 euros. El ®xito de la primera versi·n del juego ha hecho que 

sus autores publiquen una expansi·n autojugable (esto es, a la que se 

puede jugar sin contar con las cartas del primer juego) llamada Pseu-

d·nima II. Escribiendo en femenino y que se centra en las grandes au-

toras de la literatura universal: 

En esta ocasi·n, rendimos homenaje y reivindicamos a escritoras de 

todas las partes del mundo y de todas las ®pocas hist·ricas. Pretende-

mos poner de relieve la importancia de su aportaci·n en el desarrollo 

de la literatura, donde siempre han sido relegadas a un segundo plano 

(é). 

Nuestra primera idea era hacer un juego que acercara la literatura de 

forma divertida al p¼blico en general y a las aulas en particular. Por esta 

raz·n, en nuestro primer proyecto tuvimos que amoldarnos a los 



 

c§nones estudiantiles, teniendo como resultado un juego poco paritario 

en el que era mayor la presencia de autores que de autoras. Hecho esto, 

no queremos dejar pasar la oportunidad de reivindicar la importancia 

del papel de la mujer no solo en la historia, sino tambi®n en la literatura, 

donde su contribuci·n ha dado grandes obras que hoy podemos disfru-

tar (Cuadrado, Sanz y Carmona, 2019). 

Evidentemente, esta nueva expansi·n permite acercar a nuestro alum-

nado a autoras y obras con las que generalmente no se encuentra fami-

liarizado pues, al haber sido tradicionalmente excluidas del canon, no 

aparecen en los libros de texto. De este modo, Pseud·nima II contri-

buye al desarrollo de la competencia ciudadana y a que los alumnos 

adquieran saberes b§sicos transversales relacionados con la igualdad de 

g®nero. 

6. CONCLUSIONES 

Los juegos de mesa son un recurso de gran utilidad en el aula, pues 

hacen los estudiantes adquieran, activen y movilicen conocimientos en 

un contexto l¼dico, ligado a una experiencia placentera; lo que propicia 

un aprendizaje significativo. Concretamente, los juegos Pseud·nima y 

áOrden literario!, aunque con planteamientos dispares, permiten que 

nuestros alumnos desarrollen simult§neamente tanto su competencia li-

teraria como habilidades generales que propician el aprendizaje (la me-

moria, el pensamiento estrat®gico, la resoluci·n de problemas o la em-

pat²a). Por todo ello, consideramos que tanto Pseud·nima como Orden 

literario pueden resultar recursos did§cticos valiosos en el aula de Len-

gua castellana y Literatura. 
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1. INTRODUCCIčN 

One of the main problems faced by teachers is studentsô lack of moti-

vation. Moreover, studentsô motivation decreases as they advance in 

their studies (Pan & Gauvin, 2012), which has led to search for tech-

niques to reverse this trend (Van Roy & Zaman, 2018). It must also be 

borne in mind that most teachers highlight the enormous challenge they 

encounter in keeping studentsô concentration and motivation during 

lectures (Wang & Tahir, 2020).  

Nowadays, gamification is considered as being a strategic resource in 

educational contexts, as it facilitates and fosters change in studentsô be-

havior and attitude, which contributes positively to the teaching-learn-

ing process. Consequently, it is used as a learning tool in numerous ar-

eas, helping to develop collaborative attitudes and behaviors while fos-

tering autonomous learning. According to Marczewski (2012), the term 

ógamificationô was firstly introduced in 2002 by Nick Pelling, a British 

video game developer. 

 Gamification processes have been successfully tested in professional 

and academic environments, enabling the achievement of a wide range 

of objectives. There is growing evidence to suggest that gamification is 



 

increasingly being accepted as an effective learning strategy used to 

create highly engaging learning experiences (Zainuddin et al., 2020). 

In recent years, gamification has become a tool used in marketing pro-

jects and business initiatives and has had a significant impact on edu-

cation (Isabelle, 2020). Gamification is understood as the adaptation 

and transformation of activities, processes, services, products, and or-

ganizational structures to provide gaming experiences (Hamari, 2019).  

Incorporating gamification techniques in the classroom facilitates and 

supports changes in the studentsô attitudes and behavior through intrin-

sic and extrinsic reinforcement, which implies an added value in the 

teaching-learning process (Deterding et al., 2011). In this light, it is 

necessary to investigate engagement and motivation in game-based 

learning processes (Zhonggen, 2019). For a successful implementation 

of a gamification experience, it is necessary to know how certain factors 

(i.e., context, interests, demographic factors) have an impact on the as-

sessment of the gamification experience (Gil et al.2015). 

Traditional learning methods may hinder classroom interactions (Cot-

ner et al.,2008). Nevertheless, there are numerous investigations on the 

benefits of using gamification mechanics in the classroom (Fitz-Walter 

et al., 2011; Barata et al., 2013; Li et al., 2013; De-Marcos et al., 2014; 

Stott &Neustaedter, 2013). Orham and G¿rsoy (2019) analyze aca-

demic performance and student engagement in gamified learning envi-

ronments that use gamification as an educational assessment tool with 

positive results. 

In the context of higher bilingual education, online learning platforms 

are of relevance. Some platforms, however, offer a limited degree of 

immersive experiences, and some designers have introduced gamifica-

tion to improve that immersion (Dounamis et al., 2019). 

1.1. SOR THEORY 

This research finds its theoretical foundation in the SOR model (Figure 

1), rooted in environmental psychology (Mehrabian & Russell, 1974). 

According to this model, individuals react to a given environment in 

two possible ways: positively, with approach behaviors, such as the 



 

desire to continue or to explore, or conversely with rejection or avoid-

ance behaviors. The SOR model describes the behavior of an individual 

when receiving a stimulus, noting that it affects their internal state and, 

at the same time, it generates a response (Jacoby, 2002). This model 

consists of the following elements: stimulus (S), as independent varia-

ble; organism (O), as mediator between stimulus and response; and re-

sponse (R), as dependent variable. According to Chang et al. (2011), 

stimuli affect the internal states of the individual (organism). Moreover, 

two types of states can be considered in the organism: cognitive and 

affective (Chanet et al.,2017). Cognitive reactions or states refer to the 

mental process that takes place when the organism interacts with the 

stimulus. A positive cognitive reaction will stimulate a specific behav-

ior, while a negative cognitive reaction will discourage it, and affective 

states refer to individualsô emotional responses when interacting with 

the stimulus. The organism serves to predict feelings and emotions, 

which are perceived as dominant indicators resulting between environ-

mental stimuli and cognitive responses of individuals (Jacoby, 2002). 

The SOR model has been previously used in gamification environments 

(Gatautis et al., 2016), but little research has been carried out in higher 

bilingual educational contexts. 

FIGURE 1: Conceptual framework of the SOR theory 

 

1.2. AFFECTIVE ORGANISM: ENJOYMENT AND EMOTIONAL INVOLVEMENT 

Emotions can both facilitate and hinder learning. The control-value the-

ory (Pekrun, 2006) states that academic emotions related to academic 

performance and events derive from the sense of control and autonomy 

students have over their academic experiences and the value they place 
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on those experiences. Successful emotion regulation promotes adaptive 

emotions, such as enjoyment of learning, curiosity, and empathy to-

wards others, as opposed to maladaptive emotions, such as excessive 

fear of failure or boredom, confusion and frustration during complex 

problem solving (Susanne et al., 2020). In this study, we consider en-

joyment as affective organism. Enjoyment, applied in a gamified higher 

bilingual educational environment, can be seen as the degree of fun and 

entertainment that students perceive during the gamified learning pro-

cess. Adding game elements to a work context, as in this case, can in-

crease the enjoyment of work-related tasks, (Cardador et al., 2017) and 

makes learning more fun (Muntean, 2011). Another aspect to bear in 

mind in relation with gamification and enjoyment is the potential to in-

crease motivation, as basically gamification is like a game that helps to 

make task performance more engaging and to improve task absorption 

(Salanova et al., 2010). 

Participation is considered a metaconcept related to motivation that in-

cludes various forms of reactions or interactions with a mediated stim-

ulus (Rothschild & Ray, 1974; Wirth, 2006). Emotional involvement is 

the degree to which a media (gamification) user is emotionally engaged 

and experiencing intense feelings. Consequently, emotional participa-

tion is the core of the emotional experience during the development of 

gamification. In this study, emotional involvement is considered an af-

fective organism. Emotional involvement is defined as ñthe degree to 

which an individual is emotionally engaged in a behaviorò (Holsapple& 

Wu, 2007, p. 87). Several authors argue that emotional involvement and 

felt intensity of emotions, respectively, allude to correlate with motiva-

tion (Lerner & Keltner, 2000). 

1.3. COGNITIVE ORGANISM: PERCEIVED USEFULNESS AND EASE OF USE 

The TAM is one of the most widely cited theories for predicting tech-

nology acceptance and has been adopted by numerous theoretical stud-

ies (Lemay 2018; Looyestyn, 2017). The explanatory variables of the 

technology acceptance model and the behavioral intentions are per-

ceived usefulness and ease of use (Venkatesh, 2000; Venkatesh & 



 

Davis, 2000). TAM in this research is used to analyze studentsô ac-

ceptance of the use of a gamification platform for training. 

Perceived usefulness reflects the subjective evaluation of users on the 

use of a gamification platform to increase their motivation and partici-

pation in the training activity. This suggests that a gamification user 

could achieve their training objectives by using gamification as a moti-

vational driver (Scherer et al., 2019). Perceived usefulness has been a 

construct that is repeatedly used to reveal the direct determinants of us-

ersô continuance of use (Lee & Lehto, 2013). 

Perceived ease of use is the degree to which a person basically believes 

that the gamification platform will be easy to use or effortless. In gen-

eral, when technology is perceived as easy to use, it is also considered 

more useful (Van der Heijden, 2004). However, the perceived ease of 

use could affect studentsô motivation to continue their learning process. 

Gamification, according to Kapp (2012), will help users acquire the po-

tential to develop critical thinking skills as it also trains digital natives 

for success in the 21st century. 

As education continues the tendency of incorporating digital technol-

ogy in the classroom, it becomes easier to incorporate game elements 

in the hope of making materials more engaging and learning easier. In 

this light, games have been shown to increase learning capacities (de-

Marcos et al., 2014). 

1.4. RELATION BETWEEN AFFECTIVE ORGANISM AND COGNITIVE ORGANISM  

Numerous investigations demonstrate that emotional activation has a 

positive impact on the cognitive processes (Blaney, 1986; Bower, 

1983). Positive moods facilitate learning, self-control, and self-rein-

forcement, have a positive impact on perception and memories, and im-

prove sociability (Bower, 1992).  

Daniel Goleman (1998), in his emotional intelligence theory, high-

lighted that emotions are an important part of the studentôs psycholog-

ical life, and have a high influence on academic motivation and cogni-

tive strategies (acquisition, storage and retrieval of information). Fol-

lowing a theoretical review, current theories support Goleman and 



 

explain the influence of affectivity on cognition from different points 

of view. It is considered that affectivity facilitates the type of training 

processed with the so-called affect-priming models (Bower, 1983; Isen, 

1984). Affectivity is seen as an information source that influences judg-

ment and decision-making processes (Schward& Bless, 1991), known 

as affect as information model. Other models consider that affectivity 

influences how information is organized (Fiedler, 1991), while other 

theoretical trends state that affectivity consumes memory space and 

limits processing (Fiske & Taylor, 1991). 

1.5. RESPONSE: MOTIVATION, INTENTION TO CONTINUE LEARNING 

Motivation is an internal power that mobilizes people and drives them 

to act towards an objective (Hanus& Fox, 2015). Kong and Song (2015) 

point out that studentsô motivation describes their encouragement to 

take the initiative to participate in the classroom and show their will-

ingness to learn. According to Giesbers et al. (2013), motivated students 

would feel more confident to participate in the classroom activities and 

could understand better the concepts of the course. In this light, this 

research analyses studentsô motivation resulting from the combination 

of technology and gamification in the classroom. 

The relation gamification-motivation has been widely studied in differ-

ent contexts (Zichermann & Cunningham, 2011). Numerous studies 

have shown that gamification improves studentsô motivation and con-

sequently participation and engagement. Due to these benefits, it should 

be introduced into the educational system as a new approach (Barata et 

al., 2015; Bell, 2014; Buckley & Doyle, 2016). 

In the design of educational models, different motivational and cogni-

tive elements are usually considered. Several authors start from the 

premise that studentsô attitude and disposition influence their cognitive 

functioning which, in turn, also influences their motivation to learn 

(Schunk et al., 2012). 

The results of this study showed that 36% of the analyses highlighted 

that one of the main correlations was established between gamification 

and motivation, concluding then that the improvement of motivation 



 

was one of the key objectives of the study (Tom® et al., 2020). There-

fore, authors coincide in the fact that one of the main success factors of 

gamification strategies is that they increase studentsô motivation (Whit-

ton &Langan, 2018). This is especially relevant considering that re-

search shows that studentsô motivation decreases as they advance in 

their studies (Pan & Gauvin, 2012), which has led to search for tech-

niques to reverse this trend (Van Roy & Zaman, 2018). 

Various research works conclude that gamification itself does not guar-

antee greater motivation, but it is a tool that must be focused on achiev-

ing learning results. For this reason, gamification must be adapted to 

the contents that are worked in the classroom and to the characteristics 

of the students who participate in the process as a preliminary step to 

achieve greater involvement (Sailer et al., 2017; Chapman & Rich, 

2018). Challenges and abilities are implicit in gamification, Csikszent-

mihalyi (1990) states that challenging classroom work involves stu-

dents in a more meaningful way, and students feel more concentrated 

and motivated.  

2. OBJECTIVES 

This research aims at showing the effect of gamification experiences in 

a higher bilingual educational context with online platforms on studentsô 

motivation by using the Stimulus-Organism-Response (SOR) model ex-

tended with the Technology Acceptance Model (TAM) framework. To 

analyze these considerations, we formulate the following hypotheses:  

Hypothesis 1: The affective response has a positive effect on the cog-

nitive response in gamification experiences in the classroom through 

online platforms. 

Hypothesis 2: The affective response has a positive effect on studentsô 

motivation in gamification experiences in the classroom through online 

platforms. 

Hypothesis 3: The cognitive response has a positive effect on studentsô 

motivation in gamification experiences in the classroom through online 

platforms. Although gamification has been widely studied in the field 



 

of education, there is little research based on the SOR theory applied to 

higher education (Gatautis et al., 2016). The following figure shows the 

research model proposed for this study. 

FIGURE 2: Proposed research model 

 
 

3. METHODOLOGY 

3.1. RESEARCH DESIGN 

Gamification has been implemented in all the courses participating in 

the project for a minimum of three sessions. Previously, teachers re-

ceived specific training on how to use gamification in the classroom. 

Participating teachers used different mobile-based gamification tools, 

including Cram, Mindomo, Kahoot and Anki. The common use of 

smartphones among students facilitates their integration into gamifica-

tion activities in the classroom, so it can be said that they are optimal 

alternatives for collaborative learning through games (L·pez-Faican& 

Jaen, 2020). 

Kahoot is one of the most used tools in gamification activities accord-

ing to Bi­en and Kocakoyun (2018), and Licorish et al. (2017). It is an 

educational resource that brings together the concepts of learning, 

games, and new technologies. This platform allows teachers to create 

or access to previously elaborated questionnaires that can complement 

the academic content of their courses by including images or videos. 
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Students can access to the platform with technological devices, usually 

smartphones, tablets, or computers. According to Wang & Tahir (2020) 

and Koppitsch& Meyer (2021) its ease of use is one of the reasons why 

this tool is one of the most widely used by teachers. The platform allows 

teachers to teach contents while increasing studentsô motivation. 

Gamification has great potential to increase studentsô engagement and 

satisfaction in completing classroom tasks that otherwise might be tedi-

ous. It is very important, however, that teachers are aware of the type of 

gamification tool they are using in the classroom, as some authors argue 

that certain tools that promote competitiveness can be counterproductive 

(Hanus& Fox, 2015). Following Bai (2020), gamification can cause 

anxiety or jealousy. Moreover, according to Yang et al. (2020), situa-

tional games could improve student motivation and performance, while 

competitive games have the opposite effect. In this research, the teachers 

of the Degree in Tourism used different methodologies in the classroom, 

including reward systems, activities to contextualize tasks in real sce-

narios, and the use of apps and information technologies. 

3.2. DESIGN OF THE QUESTIONNAIRE AND DATA COLLECTION 

The data were obtained through a questionnaire to students of the De-

gree in Tourism of a Spanish university in the academic year 2018/19. 

The questionnaire used in this research is based on previous works 

(Hew & Lo, 2018; Huang et al., 2019; Jung & Lee, 2018). From an 

initial survey, and through successive refinements including a pre-test 

of 15 surveys, the final structure was set. The final version of the ques-

tionnaire aimed at having the maximum clarity of the questions, the best 

adjustment of the answers to achieve the objectives of the research, and 

the greatest possible concreteness. 

The questionnaire evaluated enjoyment and emotional involvement as af-

fective organisms (2 items), perceived usefulness and ease of use as cog-

nitive organisms (6 items), and motivation or intention to continue learn-

ing (2 items). All the items were measured with a 5-point Likert scale. 

The questionnaires were conducted through the Internet to the students 

of the 23 courses involved in the project. The platform used for the 



 

survey was Google Form. The student participation in the survey was 

optional. The activities carried out for the gamification process were 

specific for each subject regardless of the apps (CRAM; Mindomo, Ka-

hoot). For example, in the artistic cultural heritage subject, they played 

Who's Who game in groups of 5 students. A historical character from 

previous teaching lessons was chosen. Series of questions conducted by 

the students about it were made, resulting winner the group with the 

highest number of correct answers. A total of 251 valid responses were 

obtained. Regarding the participants, 70.4% were women, while 29.6% 

were men, and their average age was 20 years old. The most represented 

year was second (30.2% of the participants), followed by fourth 

(27.8%), first (24.3%), and third (17.8%). 

3.3. DATA ANALYSIS 

The structural model proposed for this research was analyzed with the 

Partial Least Squares (PLS) approach. The use of PLS-SEM, instead of 

the covariance-based approach (CB), is convenient due to the small 

number of items (2) for some variables. Moreover, our conceptual 

model is exploratory. 

4. RESULTS 

4.1.MODEL ESTIMATION 

The analysis of PLS models includes, as a first step, evaluations of the 

measurement models, and in a second step evaluations of the structural 

models (Hair et al., 2011). The software used for the analysis was 

XLSTAT/PLSPM. 

4.2. EVALUATION OF THE MEASUREMENT MODEL 

The evaluation of reflective measurements models is based on the reli-

ability analysis of the indicators, the reliability of the internal con-

sistency, and the convergent and discriminant validity (Hair et al., 

2011). In this study, the reliability analysis of the indicators showed 

that all indicators have loadings higher than 0.7, threshold established 

for this test (Hair et al., 2011) (Table 1). 



 

TABLE 1: Assessment of the measurement model 

 Mean 
Standard 
deviation 

Loading T-test* 
Cronbachõs 

ŭ 
Composite 
reliability 

AVE 

Affective Or-
ganism (AO) 

    0.847 0.929 0.867 

AO1 3.729 1.335 0.923 36.329    

AO2 3.749 1.323 0.940 22.684    

Cognitive 
Organism 
(OC) 

    0.962 0.969 0.842 

CO1 3.873 1.290 0.906 24.869    

CO2  3.634 1.257 0.901 25.050    

CO3 3.892 1.231 0.947 39.666    

CO4 3.693 1.293 0.922 24.165    

CO5 3.849 1.253 0.920 35.280    

CO6 3.888 1.273 0.909 33.781    

Motivation 
(M) 

    0.920 0.961 0.925 

M1 3.630 1.244 0.962 52.722    

M2 3.777 1.287 0.963 58.318    

Note: Critical t-values: *p<0.05. 

The internal consistency of each construct was confirmed with values 

of composite reliability higher than 0.7, critical level established for 

this type of evaluation.To test convergent validity, Cronbachôs alpha 

coefficient and average variance extracted (AVE) values were consid-

ered. All the constructs of this study had Cronbachôs alpha and AVE 

values higher than 0.7 and 0.5, respectively, thus indicating the pres-

ence of convergent validity (Table 1). Discriminant validity was con-

firmed since the value of AVE for each construct exceeded the square 

correlations between the construct and all other constructs (see Table 2, 

where AVE values are shown on the diagonal, in bold). 

TABLE 2: Discriminant validity analysis: square correlations between constructs and AVE 

 Affective Organism Cognitive Organism Motivation 

Affective Organism 0.867   

Cognitive Organism 0.8158 0.842  

Motivation 0.7673 0.8342 0.925 



 

 

After analyzing and testing the reliability and validity of the measure-

ment model, the structural model can be evaluated. 

4.3. EVALUATION OF THE STRUCTURAL MODEL 

The structural model was evaluated by analyzing the determination co-

efficient (R2) of the endogenous variables and the significance of the 

paths (Hair et al., 2011). Figure 2 and Table 3 below show the results. 

FIGURE 3: Results of the PLS analysis 

 

TABLE 3: Hypotheses test 

 Pathcoefficient (ɔ) T-value p-value Results 

AffectiveOrganismĄ 
Cognitive Organism 

0.903 36.222 0.000 H1  

AffectiveOrganismĄMotivation 0.277 2.417 0.000 H2  

Cognitive OrganismĄMotivation 0.663 6.111 0.000 H3 

 

The two endogenous variables have a high R2 (0.816 and 0.848). More 

specifically, the model proposed explains 84.8% of the variance of mo-

tivation. Furthermore, the results show that all the hypotheses are con-

firmed. 

 H1 is supported because the affective organism positively and 

significantly affects the cognitive organism (ɓ=0.903).  
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 H2 is supported as the affective organism positively and sig-

nificantly affects motivation.  

 H3 is also supported: the cognitive organism positively and 

significantly affects motivation, in line with the results ob-

tained by Scherer et al. (2019). 

Following the Script Theory, emotional reactions produce impactful 

a ective traces or ñmarkersò in memory (Cohen &Areni, 1991) before 

leading to subsequent behavior (Manthiou et al., 2014). The scripts are 

stored in peopleôs memory to facilitate the interpretation and formation 

of direct future behavior when scripts are activated (Manthiou et al., 

2016). This theory, which is applied to the emotional state of the organ-

ism, is seen within this S-O-R framework as the formation mechanism 

for prescribed action, and consequently as an example of script theory 

and the generation of consumer responses, thus connecting elements of 

behavioral and cognitive psychology in a framework. Emotional reac-

tions leave traces in the brain that explain behaviors. 

H3 is also supported: the cognitive organism positively and signifi-

cantly affects motivation, in line with the results obtained by Scherer et 

al. (2019). Although in a direct way the weight of the cognitive organ-

ism (ɓ=0.663) is higher than the weight of the affective organism 

(ɓ=0.277), when the indirect effects of the affective organism are con-

sidered, the total effect of the affective organism on studentsô motiva-

tion is higher (0.277+0.599=0.876). 

5. DISCUSSION AND CONCLUSION 

The results of this study confirm our first hypothesis, that is, the affec-

tive response has a positive effect on the cognitive response in gamifi-

cation experiences in the classroom through online platforms. Various 

studies conclude that perceived enjoyment is only a consequence of 

perceived ease-of-use (Igbaria et al.,1996; Teo et al.,1999; Van der 

Heijden, 2004).  

Regarding our second hypothesis, concerning that the affective re-

sponse has a positive effect on studentsô motivation in gamification 



 

experiences in the classroom through online platforms, the study also 

presents empirical support. The affective response, which considers en-

joyment and emotional involvement, exerts less impact on studentsô 

motivation than cognitive response, which considers perceived useful-

ness and ease of use. The affective response influences motivation, both 

directly and indirectly, through the cognitive response. As education 

continues the tendency of incorporating digital technology in the class-

room, it becomes easier to incorporate game elements in the hope of 

making materials more attractive.  

Finally, this study also found empirical support for our third hypothesis, 

that is, the cognitive response has a positive effect on studentsô motiva-

tion in gamification experiences in the classroom through online plat-

forms.  

This study demonstrates that the use of tools like Cram, Mindomo or 

Kahoot have a playful component that allows students to have a certain 

degree of fun while helping them to improve their knowledge in the 

university context. Our results are in line with those by Sailer&Sailer 

(2021), and Raes et al. (2020).  

The main contribution of this paper to the existing literature on this 

topic is that gamification improves studentsô motivation through two 

types of responses: affective and cognitive responses. Moreover, it 

highlights the higher impact of affective responses to improve motiva-

tion. This study demonstrates that the elements of gamification might 

be an effective tool that favors the engagement and immersion within 

the process of learning and has significant implications in higher edu-

cation. The study was conducted in the degree of tourism in a Spanish 

university.  
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1. INTRODUCCIčN  

El uso de metodolog²as l¼dicas docentes tradicionalmente se ha limi-

tado a las etapas iniciales del proceso educativo, debido a la percepci·n 

de que no eran adecuadas para los niveles educativos m§s avanzados, 

donde se consideraban menos efectivas. No obstante, la situaci·n ha 

cambiado significativamente en tiempos recientes, con la gamificaci·n 

convirti®ndose en un m®todo cada vez m§s valorado dentro de los es-

pacios educativos. Esta evoluci·n es especialmente pertinente ahora 

que vivimos en una era donde los estudiantes, independientemente de 

su nivel educativo, son nativos digitales que han crecido inmersos en 

un mundo repleto de tecnolog²a avanzada. 

Este cambio de paradigma presenta nuevos desaf²os para los educado-

res, quienes se encuentran en la necesidad de adaptar sus m®todos de 

ense¶anza para alinearlos con las preferencias y necesidades contem-

por§neas de sus alumnos. En respuesta, los docentes est§n implemen-

tando una variedad de estrategias innovadoras para incrementar no solo 

la participaci·n activa en el aula, sino tambi®n para reforzar la motiva-

ci·n y el compromiso de los estudiantes con su aprendizaje. Esto im-

plica una reevaluaci·n de las t®cnicas pedag·gicas tradicionales y la 

incorporaci·n de enfoques m§s interactivos y din§micos que aprove-

chen las tecnolog²as actuales. 

En el entorno educativo contempor§neo, la tecnolog²a, y m§s espec²fi-

camente la tecnolog²a m·vil, desempe¶a un rol crucial al fomentar la 



 

participaci·n activa de los j·venes estudiantes. La integraci·n de dispo-

sitivos m·viles en las aulas ofrece una plataforma accesible y familiar 

para los estudiantes, lo que facilita la implementaci·n de nuevas meto-

dolog²as de ense¶anza que atraen su inter®s y estimulan su participaci·n. 

Al combinar el uso de la tecnolog²a m·vil con un enfoque l¼dico en la 

educaci·n, como la gamificaci·n o la inclusi·n espec²fica de juegos se-

rios, se observa un aumento significativo en el compromiso y el inter®s 

de los estudiantes. Los juegos serios, dise¶ados con prop·sitos educa-

tivos, no solo entretienen, sino estimulan la adquisici·n de conocimien-

tos y habilidades pr§cticas de manera efectiva.  

Adem§s, el enfoque l¼dico apoya el desarrollo de actitudes y comporta-

mientos colaborativos entre los estudiantes. A trav®s de actividades grupa-

les y juegos dise¶ados para ser jugados en equipos, los estudiantes apren-

den a colaborar, comunicarse y resolver problemas juntos. Esta interacci·n 

no solo contribuye a sus habilidades sociales y emocionales, sino que tam-

bi®n construye una comunidad de aprendizaje m§s cohesionada. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de nuestro trabajo es mostrar un caso de una estra-

tegia de gamificaci·n y empleo de tecnolog²a m·vil en la ense¶anza de 

lenguas extranjeras destinada a promover el inter®s y la participaci·n 

de los estudiantes en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Nos propo-

nemos esbozar ambas metodolog²as, la gamificaci·n y el aprendizaje 

m·vil, y centrarnos en mostrar una propuesta did§ctica a modo de ejem-

plo de integraci·n de estas, el dise¶o de una secuencia did§ctica em-

pleada en un taller de lengua y cultura para adolescentes en el Instituto 

Cervantes de Cracovia.  

3. METODOLOGĉA 

3.1. EL APRENDIZAJE MčVIL 

La incorporaci·n de las TIC en entornos educativos ha procurado una 

innovaci·n constante en los procesos de formaci·n, de manera que se 

han generado nuevos modelos de educaci·n no presenciales como el 



 

aprendizaje m·vil (MïLearning), el cual se presenta como una modali-

dad educativa alternativa a la tradicional (Pascuas-Rengifo 2020: 98) 

que m·vil utiliza dispositivos electr·nicos portables como procedi-

miento did§ctico para el aprendizaje en la clase en tiempo real, y asi-

mismo se beneficia de las prestaciones de las tecnolog²as m·viles, en 

particular la movilidad, inmediato y accesible en cualquier lugar; y la 

ubicuidad, la interacci·n con el entorno (Pe¶alosa Castro 2016: 4). Este 

enfoque refleja una respuesta pragm§tica a la realidad de los estudiantes 

hoy en d²a, ya que es habitual que dispongan en todo momento de dis-

positivos de peque¶o tama¶o conectados a internet para su uso personal 

(Gonz§lez-Ćlvarez et al. 2016: 1). 

Entre las bondades de la adopci·n de esta pr§ctica, el aprendizaje m·-

vil, se enfatiza la eficiencia educativa y lo ¼til que resulta para los do-

centes en la transformaci·n digital del aula (Juan L§zaro y Alejaldre 

Biel 2020: 45). En opini·n de Fernando Trujillo la ventaja del uso de 

dispositivos m·viles se centra en tres cuestiones: la portabilidad, la in-

tegraci·n funcional y la posibilidad de acceso aut·nomo a internet (Tru-

jillo S§ez 2015: 20). No obstante, lo que nos resulta m§s relevante es 

que en los procesos pedag·gicos el uso por los estudiantes de sus 

smartphones, dispositivos personales de conocido manejo y asociados 

a su realidad cotidiana (Juan L§zaro 2019: 51), puede afectar positiva-

mente a su motivaci·n para aprender, a su disfrute y a la libertad perci-

bida (Gonz§lez-Ćlvarez et al. 2016: 1-3).  

Asimismo, Trujillo (2015: 20) expone una serie de razones por las cua-

les parece razonable apostar por el aprendizaje m·vil y pensar que su 

presencia ir§ en aumento. El autor hace notar la r§pida adopci·n social 

de dispositivos inteligentes, la facilidad del manejo y multifuncionali-

dad; la portabilidad; la progresiva reducci·n de costes en el mercado; 

el aumento de la conectividad instant§nea; la convergencia funcional 

entre diferentes dispositivos; la amplitud del cat§logo de aplicaciones 

m·viles; y las amplias posibilidades de personalizaci·n. 

3.2. EL ENFOQUE LĐDICO EN EL AULA: EL JUEGO 

De manera similar a la funci·n po®tica del lenguaje, que llama la aten-

ci·n sobre el lenguaje mismo, la funci·n primordial de un juego es el 



 

entretenimiento: ser en el juego sin un fin m§s all§ de la realidad de 

este. De ello hay que entender, pues, que llevar al aula un juego implica 

supeditar el prop·sito exclusivo o primordial de jugar a un marco dife-

rente, en este caso el aprendizaje de una lengua. Esta es exactamente la 

definici·n de un juego serio (serious game) que da Clark, C. Abt: ñun 

juego serio tiene un prop·sito educativo expl²cito y bien definido y su 

intenci·n es no solamente de proveer de entretenimientoò (Aranda et 

al. 2015: 499), o "juegos con un prop·sito educativo expl²cito y cuida-

dosamente planeado, y no concebidos par a ser jugados solo como dis-

tracci·n o mero entretenimiento" (Aranda et al. 2015: 296). 

A pesar de la diversidad de t®rminos existente para describir y hacer 

referencia a los juegos en contextos educativos (digital learning games, 

game-based learning, edutainment games, epistemic games, instructio-

nal games, serious games) (Londo¶o & Rojas 2020: 497), en muchas 

ocasiones dichos t®rminos son utilizados como sin·nimos, poseyendo 

todos en com¼n el prop·sito educativo. Peinado (2005: 1) apunta que 

ser²a posible alcanzar altos niveles de motivaci·n y aprendizaje en caso 

de construir un entorno verdaderamente interactivo, donde el apren-

diente experimente una sensaci·n de libertad, ejecutando diferentes ac-

ciones sin la supervisi·n de un tutor. Dicho escenario podr²a ser brin-

dado hoy en d²a por los videojuegos, fuera del aula. No obstante, el 

dise¶o de un entorno interactivo m§s limitado que tenga lugar dentro 

del aula tambi®n puede elevar la motivaci·n del estudiante y contribuir 

a su aprendizaje, sea estrictamente jugando en clase con un prop·sito 

educativo, o sea introduciendo elementos del juego en el dise¶o did§c-

tico, a modo de gamificaci·n. 

3.3. EL ENFOQUE LĐDICO EN EL AULA: LA GAMIFICACIčN 

El concepto de Gamification podr²a definirse siguiendo la definici·n 

cl§sica como ñla incorporaci·n de l·gicas o mec§nicas de los juegos en 

contextos no l¼dicos, especialmente el trabajo o la educaci·nò (Aranda 

et al. 2015: 314). La gamificaci·n recoge el modelo MDA del dise¶o 

de juegos (mec§nicas, din§micas, est®ticas) (Simoes 2015: 42) y lo tras-

lada a otros entornos para incentivar el compromiso e inter®s de los 

usuarios. Dentro del contexto educativo Kapp la define como la 



 

aplicaci·n cuidadosa y considerada de los principios del juego para re-

solver problemas y fomentar el aprendizaje, utilizando elementos apro-

piados del juego (Londo¶o & Rojas 2020: 502), esto es, no es un juego 

y no se juega (Simoes 2015: 118). Ambos m®todos participan de un 

enfoque l¼dico, sin embargo, autores como Francisco Herrera se decan-

tan por primar las propuestas centradas en la gamificaci·n, ya que, en 

general, los llamados serious games ñproponen barnizar el juego con 

una p§tina did§ctica, mientras que la gamificaci·n se centra en insertar 

elementos l¼dicos dentro de contextos que no son juegos, como el 

aprendizaje de una lenguaò (Herrera 2017: 21-22). 

Daniel Aranda (2015: 316-320) detalla una variedad de estos mencio-

nados elementos l¼dicos que se originan en el dise¶o tradicional de jue-

gos y que han sido adaptados eficazmente para su uso en la gamifica-

ci·n. Entre estos elementos, se encuentran las tablas de puntuaciones, 

que no solo fomentan la competencia entre los usuarios, sino que tam-

bi®n proporcionan una clara visualizaci·n del rendimiento individual y 

colectivo. Las insignias o premios tambi®n juegan un papel crucial, ac-

tuando como recompensas tangibles que reconocen los logros y fomen-

tan la persistencia y el compromiso hacia el aprendizaje o las metas 

establecidas. 

Otro aspecto destacado por Aranda son los niveles de progresi·n y di-

ficultad, que estructuran la experiencia del usuario al proporcionar eta-

pas claramente definidas de avance, haciendo el proceso m§s atractivo 

y menos mon·tono. Los desaf²os se mencionan como componentes 

esenciales, ya que orientan a los usuarios sobre d·nde deben enfocar 

sus esfuerzos y representan un reto motivador que invita al jugador a 

superarse constantemente. 

Finalmente, los puntos, como los sistemas de puntuaci·n, son funda-

mentales porque ofrecen una medida cuantitativa del desempe¶o de los 

participantes. Estos pueden ser puntos de experiencia, que reflejan el 

progreso del jugador dentro del sistema, o puntos canjeables por recom-

pensas, lo que a¶ade una capa adicional de incentivo para que los usua-

rios contin¼en participando activamente en el proceso de gamificaci·n. 



 

4. CASO DE TRABAJO 

Queremos presentar aqu² un ejemplo de integraci·n de gamificaci·n y 

juegos serios con smartphones en el aula en una secuencia did§ctica. La 

secuencia en particular fue la empleada en un taller de lengua y cultura 

acerca de las Navidades en Espa¶a, llevado a cabo en el Instituto Cer-

vantes de Cracovia y con una duraci·n de 100 minutos. El taller se des-

tin· a grupos de estudiantes de 16 a¶os de diferentes Liceos, todos ellos 

estudiantes de lengua espa¶ola con un nivel de competencia de A1+. 

FIGURA 1.  

 

Nota: portada de los materiales 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

La unidad est§ dividida en 5 bloques de diferentes contenidos culturales 

relacionados con las Navidades en Espa¶a, todos ellos con un hilo con-

ductor narrativo, el de las vacaciones de Navidad de Jan, un estudiante 

adolescente polaco en Madrid. Los bloques culminan en una tarea gru-

pal consistente en un acertijo: una pregunta acerca de los contenidos del 

bloque cuya respuesta los estudiantes deben introducir en l²nea em-

pleando su smartphone. El acceso a la p§gina web con el acertijo se 

realiza por medio de escanear un c·digo QR con el tel®fono. Cuando 

un grupo procede a dar una respuesta se genera un feedback autom§tico, 

instando a intentar otra respuesta en caso de estar equivocada, u otor-

gando un premio en caso de que la respuesta sea la correcta.  

FIGURA 2.  

 

Nota: ejemplo de acertijo  

Fuente: elaboraci·n propia. En https://acortar.link/O6TyUM 



 

A modo de premio, en cada uno de los cuatro acertijos de la secuencia 

se obtienen tres óuvas de la suerteô virtuales, para poder acumular el 

total de 12 uvas necesarias (necesarias dentro de la trama narrativa de 

Jan, y necesarias tambi®n para los estudiantes, porque se canjear§n por 

uvas reales con las que los estudiantes simular§n posteriormente la ce-

lebraci·n del fin de a¶o al modo espa¶ol en clase). 

FIGURA 3.  

 

Nota: acertijo resuelto  

Fuente: elaboraci·n propia 

Para disponer de las p§ginas web con los acertijos, empleamos espec²-

ficamente una herramienta llamada GitHub Pages, que permite alojar 

sitios web de forma gratuita. Una vez creadas las p§ginas (HTML, CSS, 

Javascript) y publicadas, generamos un c·digo QR de cada una de sus 

direcciones, posteriormente insertado en los materiales. 



 

FIGURA 4.  

 

Nota: repositorio de GitHub Pages  

Fuente: elaboraci·n propia 

FIGURA 4.  

 

Fuente: elaboraci·n propia. En https://acortar.link/SlKoE2 

Nota: juego sobre adornos navide¶os 



 

Adem§s de este componente de gamificaci·n mencionado, en la se-

cuencia se han incluido breves juegos digitales para tomar contacto con 

l®xico espec²fico de adornos navide¶os y productos t²picos de la cena 

de Nochebuena. Estos juegos de l®xico se han elaborado en word-

wall.net y tambi®n se acceden desde el tel®fono por medio de escanear 

un c·digo QR. Su superaci·n (y manejo del vocabulario que presentan) 

es un paso previo para poder resolver una actividad de los materiales 

relacionada en la que se requiere conocer el l®xico. 

4.1. DESCRIPCIčN DIDĆCTICA 

El escenario presentado es el de un taller de lengua y cultura de 100 

minutos llevado a cabo por el autor con grupos de estudiantes de 16 

a¶os de Liceo. Nuestro objetivo en este trabajo no es abordar la unidad 

did§ctica completa, sino centrarnos en la integraci·n del aprendizaje 

m·vil y el componente l¼dico en un bloque de la unidad, en este caso 

el bloque 2, sobre productos navide¶os. La integraci·n de la metodolo-

g²a l¼dica y el aprendizaje m·vil tiene lugar en los apartados A y C, 

como parte de una secuencia de actividades centradas en el l®xico; y en 

el apartado E, el apartado final del bloque, como la tarea final.  

4.1.1. Descripci·n general de la unidad did§ctica 

Tema de la clase: Las Navidades en Espa¶a 

Tipo de escuela: escuela secundaria superior (curr²culo base variante 

III.2.0) 

Nivel de lengua: A1+ 

Objetivos: 

1. Comunicativos: 

El estudiante: 

 debate el contenido de un v²deo 

 realiza hip·tesis y da opini·n 

 expresa fechas y cantidades (millares y millones) 

 comprende recetas de cocina b§sicas 

 expresa gustos y deseos 



 

 puede escribir una carta a los Reyes Magos 

2. Ling¿²sticos: 

a. Gramaticales 

El estudiante: 

 usa el presente de indicativo con fluidez 

 maneja las irregularidades del presente de indicativo 

 emplea pronombres interrogativos: cu§ndo, qu®, cu§l, por qu® 

 emplea conectores argumentativos de causa y finalidad: por-

que / para 

b. L®xicos 

El estudiante: 

 emplea numerales 1-10.000.000 

 conoce el l®xico de adornos y productos de Navidad 

 puede hablar de rasgos del car§cter  

3. Socioculturales: 

El estudiante: 

 conoce las tradiciones clave del periodo de Navidad en Espa¶a 

(Loter²a de Navidad, D²a de los Inocentes, Nochebuena, Na-

vidad, Nochevieja, A¶o Nuevo, D²a de Reyes y su v²spera) 

 conoce adornos t²picos de Navidad en Espa¶a 

 conoce productos t²picos de la cena de Nochebuena en Espa¶a 

 sabe tomarse las uvas de la suerte con las campanadas de fin 

de a¶o 

M®todos y t®cnicas de trabajo: trabajo individual, por parejas, en gru-

pos; trabajo con v²deos, trabajo con textos, trabajo con audios: activi-

dades de interacci·n oral, actividades de comprensi·n auditiva, activi-

dades de comprensi·n lectora, trabajo ejercicios con huecos, ejercicios 

de emparejamiento, crucigramas, respuesta a preguntas, simulaci·n, ac-

tividad de producci·n escrita. 



 

4.1.2. Descripci·n del bloque 2 

Una parte de esta unidad did§ctica la constituye la secuencia que abor-

damos, la del bloque 2. 

FIGURA 5.  

 

Nota: p§gina 1 del bloque 2 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

El bloque 2, centrado en el l®xico, comienza con una transici·n relacio-

nada con el bloque 1, acerca de la Loter²a de Navidad y la expresi·n de 

fechas y cantidades. Los padres de Jan, el protagonista que presentan 

los materiales en su hilo narrativo, no han sido afortunados con la lote-

r²a del d²a anterior y es el momento de comprar, a ¼ltima hora, los ador-

nos de Navidad y productos para la cena de Nochebuena. Esta breve 

noticia de introducci·n y el comienzo del apartado A, sobre el Mercado 

de la Plaza Mayor en Madrid, sirven para tomar contacto con el tema 

de las compras de Navidad.  

A continuaci·n, llegado el momento de abordar el l®xico del tema, en 

lugar de presentar una imagen est§tica o un texto con los elementos 

l®xicos, nuestra propuesta reside en disponer de grupos de 3/4 estudian-

tes y que con sus tel®fonos accedan a breves juegos en l²nea (de empa-

rejar y de tipo Lingo) para descubrir y asociar los t®rminos y su signi-

ficado. Los juegos incluyen un temporizador, un sistema de puntos y 

una tabla clasificaci·n p¼blica en la que cada usuario puede firmar su 

puntuaci·n con el nombre del grupo. Una vez superados los juegos, los 

grupos de estudiantes disponen del conocimiento del vocabulario para 

resolver el crucigrama de los materiales, y para proseguir con el apar-

tado B de la secuencia, donde van a reconocer y nombrar esos objetos 

en un v²deo grabado en la Plaza Mayor de Madrid. 

El apartado C tambi®n est§ centrado en el componente l®xico, sobre 

productos de la cena de Nochebuena. Se parte de la escucha de un audio 

en el que la historia de Jan prosigue y su padre, afectado por un atasco 

en la carretera, le pide a Jan que compre algunos productos. El audio 

nos va a anticipar el l®xico de los productos que vemos en la mesa de 

la imagen de los materiales. Para poder identificarlos los estudiantes 

vuelven en grupos a acceder con el tel®fono a un juego de tipo Lingo. 

Como post-actividad para consolidar el vocabulario se propone una 

breve interacci·n en grupos en la que los estudiantes activan el l®xico 

con el que acaban de tener contacto y expresan sus opiniones y apeten-

cias sobre los productos.  

  



 

FIGURA 6.  

 

Nota: p§gina 2 del bloque 2 

Fuente: elaboraci·n propia 

  



 

FIGURA 7.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Nota: p§gina 3 del bloque 2 



 

GRćFICO 1.  

 

Nota: gu²a del profesor del bloque 2 

Fuente: elaboraci·n propia 


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































