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PRESENTACION

PABLO MARTINEZ GILA
INSTITUTO CERVANTES DE LONDRES
LOURDES HERNANDEZ MARTIN
LONDON SCHOOL OF ECONOMICS, LONDRES

Londres, hace ahora un ano, el hecho sorprendente de que, a pesar del

elevado numero de docentes de espafiol en universidades del area de
Londres y la cantidad de centros en los que desarrollan su trabajo, echabamos en falta
un espacio en el que fuera posible intercambiar experiencias de clase y compartir
inquietudes y soluciones a problemas comunes. En este contexto, y con la
colaboracion de Regents College, de London School of Economics y el apoyo de otros
muchos centros universitarios londinenses y formadores de ELE, el Instituto Cervantes
de Londres y la Consejerfa de Educacion en Reino Unido pusieron en marcha en junio
de 2011 el Encuentro Anual para profesores de centros universitarios y de centros
formadores de Espariol como Lengua Extranjera de Lonares.

D estacabamos en la Introduccion a las Actas del | Encuentro de profesores en

Una de las caracteristicas destacables de la organizacion de este evento anual es su
caracter rotatorio: cada ano son dos universidades diferentes las responsables, junto
al Instituto y la Consejerfa, de poner en marcha y coordinar el encuentro. De esta
forma cada vez es mayor el numero de instituciones implicadas en la formacion
especifica de los profesores de espanol de universidades y centros de ensefianza a
adultos en Londres. En 2012 han sido la Universidad de Westminster y Kings College
las instituciones que han colaborado para hacer posible la celebracion de la segunda
edicion del Encuentro, a la que asistieron mds de 100 profesores de espafol

Otro aspecto del Encuentro es aprovechar al maximo el contexto didactico en el que
se enmarcan las jornadas y contar con ponentes que proceden tanto del mundo de la
ensefanza del inglés como del espanol. Es este Il Encuentro han sido Joan Tomas
Pujola, experto en el uso de las TIC en la didactica de lenguas, y Jane Willis, una de las
principales promotoras de los enfoques por tareas, los invitados para ofrecer
propuestas e ideas procedentes de la didactica del espanol y del inglés,
respectivamente.

En la pagina web del Il Encuentro se puede acceder a muchas de las presentaciones
Power Point, tanto las que acompanan a los artfculos que se incluyen en este volumen
como las de otrosponentes que han optado por compartir su trabajo solo en formato
digital.
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http://encuentroelelondres.wordpress.com/encuentros/conferencias-2/

Y si el objetivo fundamental que nos propusimos en los Encuentros era poder
compartir propuestas didacticas, experiencias practicas y reflexiones sobre el trabajo
de profesor de espafiol en el contexto de la ensefianza universitaria y de adultos en
general, estas paginas reflejan bien el éxito del emperio.

En el capitulo de formacion de profesores, Nekane Celayeta y Marisol de la Fuente
recogen una experiencia de formacién basada la observacion de clases y en la
colaboracion entre Kings College y la Universidad de Navarra. El equipo de profesores
de London School of Economics presenta una propuesta para el trabajo de la destreza
oral de manera auténoma, en tareas fuera del aula,a través de la herramienta digital
Wimba Voice

De Roehampton University procede untrabajo sobre el uso de portfolios y el
desarrollo de la autonomia del alumno en diferentes niveles en el que describen la
experiencia llevada cabo entre 2010 y 2012 en la que el portfolio se combinaba con
aspectos etnograficos. Mar Encinas, de Queen Mary, escribe sobre el relato digital
como formato didactico que combina el proceso de la narrativa tradicional con la
utilizacion de medios digitales. De Regent’'sCollege proceden dos trabajos muy
diferentes entre sf: Nuria Guasch reflexiona sobre las ventajas de emplear escalas
analfticas, frente a las holfsticas, en evaluacion y ofrece pautas para la elaboraciéon de
escalas analfticas efectivas; Esther Lecumberri y Tatiana Sudrezescriben sobre la
simulacion global como herramienta destacada para la lograr integrar contenidos
socioculturales con el desarrollo de las destrezas comunicativas del estudiante.

Marga Navarrete, de Imperial College, reflexiona sobre las posibilidades que ofrece el
doblaje como herramienta de aprendizaje en el aula de espafol y muestra diversas
opciones que ofrece el software disponible para este tipo de actividades. Por ultimo,
Fernando Rosell Aguilar, de la Open University, debate en su articulo sobre las
posibilidades de incorporar el podcasting a la ensefianza de segundas lenguas y las
ventajas que ofrece /tunesU como uno de los mayores proveedores de materiales
para el aprendizaje.

Nos gustarfa terminar esta introduccién agradeciendo a los autores de los articulos su
contribucion a estas actas. Asimismo, nos gustarfa reconocer de manera muy especial
la labor y la dedicacion de Marfa Blanco(Universidad de Westminster), Marisol de la
Fuente (King's College) y Gilberto Terente (Consejerfa de Educacion), imprescindibles
para que el Il Encuentro de profesores en Londres fuera posible.
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EL PAPEL DEL PROFESOR ASISTENTE DE ESPANOL
EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO.
UNA EXPERIENCIA DOCENTE.

NEKANE CELAYETA GIL
UNIVERSIDAD DE NAVARRA
MARISOL DE LAFUENTE DUFF

KING'S COLLEGE, UNIVERSITY OF LONDON

1. INTRODUCCION

llevd a cabo en King’s College (University of London) durante el curso

académico 2010-2011, durante el que el Modern Language Centre y, en
concreto, el Equipo de Espafnol, conté con la presencia de una profesora asistente o
“interna”. Esta experiencia docente fue fruto de la colaboraciéon entre la Universidad
de Navarra y King’s College, ya que la profesora asistente pudo incorporarse al
Modern Language Centre gracias a la obtencién de una Beca Erasmus-internship'
para realizar las practicas del posgrado que cursaba en la universidad espafola, el
Madster en Espariol e Inglés como Lenguas Extranjera y Nuevas Lenguas.

E | objetivo de esta contribucion es presentar una experiencia docente que se

En estas lineas se analizaran, por consiguiente, diferentes aspectos directamente
relacionados con los procesos de ensefianza-aprendizaje del ELE (espafiol general y
con fines especificos) en los que particip6 la profesora asistente. Asf pues, se
profundizard en cuestiones clave como la pertinencia de la observacion en el aula en
la formacion de los docentes; la importancia de la seleccion del enfoque y el método
a la hora de abordar sesiones de espanol con fines especificos; el tratamiento
didactico de la publicidad y el uso de los materiales audiovisuales auténticos en el aula
de ELE. Por ultimo, se presentara un curso que se cred durante la estancia de la
profesora asistente en el centro académico, la Tertulia en espanol, cuya finalidad era
el refuerzo de las destrezas linguisticas orales (expresion y comprension oral).

2. OBJETIVOS Y DESARROLLO DE LA ESTANCIA DE LA PROFESORA
ASISTENTE EN KING’S COLLEGE

El principal objetivo que para la profesora asistente tenfa su estancia en la universidad
extranjera era el de consolidar su formacién como docente de espafiol como lengua

" Programa de movilidad para realizar practicas en Europa enmarcado en el Lifelong Learning
Programme de la Comision Europea (DG Education and Training):
http://ec.europa. eu/education/erasmus/placement_en.htm
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extranjera. El primer requisito en el desarrollo de este periodo formativo era la
observacion de clases para que, posteriormente, la interna pasara a dar sus propias
sesiones en 1os cursos que observase, bajo la supervision del profesor encargado de la
materia, y mantener, después, una reunion de retroalimentacion acerca de la sesion
impartida. Ademas, la profesora asistente debfa formarse en E-learning.

Para la Coordinadora de Espanol del Modern Language Centre fue necesario
considerar los beneficios que podria traer el tener una profesora asistente, lo que
representaba una experiencia nueva para el centro, y sopesarlos frente a tener que
persuadir al personal académico de las ventajas de tener una persona shadowing
(observandolos constantemente), y las horas laborales que representarfa preparar un
programa detallado de trabajo, introducir a la joven a los procedimientos del centro,
incluyendo E-learning, y mantener un constante proceso de retroalimentacion. Se
consider¢ el prestigio de la Universidad de Navarra y la trayectoria académica de la
solicitante, y después de entrevistas de esta con la Coordinadora de Espafiol y con
Directora y la Directora de Programas Internos del Centro, se decidi¢ aceptarla. Uno
de los factores mas significativos fue que, aungue los requisitos de la Universidad de
Navarra eran de un semestre de estancia, la joven solicitante tenia la intencion de
completar un ano lectivo, lo que significaba que la inversion inicial de tiempo podrfa
dar frutos al final.

Los objetivos generales quedaban desglosados, a su vez, en una serie de objetivos
mas especificos a desarrollar durante los tres trimestres de estancia en el centro
extranjero. El programa resultante se dise6 en funcion de los requisitos de la
Universidad de Navarra y de los programas del Modern Language Centre de King’s.

En los tres primeros meses de estancia la interna debfa participar como asistente en la
evaluacion de estudiantes de grado y postgrado para determinar su nivel de espafiol.
Ademads, debfa comenzar con la observacion de clases, tanto de espafiol general
como de fines especificos (Spanish for Medics, Spanish for Business, Pedagogic
Grammar para los estudiantes del PGCE -Post Graduate Certificate in Education,
Spanish Discourse Analysis). Por ultimo, la profesora asistente debfa formarse en £-
learning y aprender a manejar los recursos didacticos disponibles en la plataforma
digital de la universidad. Esta formacion se pudo llevar a cabo gracias a los diferentes
cursos de manejo de programas de creacion de actividades didacticas en soporte
informatico que el Modern Language Department promovié durante el curso
académico 2010-2011 y gracias a la participacion de la interna en la asignatura
Spanish for Medics, que contaba con una plataforma digital y promovia el trabajo
autéonomo de los estudiantes como complemento a las sesiones presenciales.

Durante el cuarto, quinto y sexto mes de permanencia en King'’s College, las labores
se ampliaban, ya que la profesora asistente debfa afadir a las tareas anteriores dos
nuevas e intrinsecamente relacionadas con las llevadas a cabo en el primer trimestre.
Se trataba de dar el paso de la observacion en el aula a la accion docente, por lo que
debfa impartir un curso propio (Spanish Culture and Cinema o equivalente) e impartir
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algunas sesiones en las asignaturas en las que habfa participado como observadora.
Después de las clases, se llevarfa a cabo una sesion de feedback formativo.

Finalmente, durante los Ultimos tres meses de estancia en la universidad londinense,
la profesora asistente tomarfa parte en la vigilancia de examenes, intervendrfa como
second o third markery ayudarfa en la preparacion de las actas de notas. Asimismo,
continuarfa impartiendo un curso propio (Spanish for Holidays o equivalente).

Como queda patente, el objetivo principal era que la profesora asistente, quien ya
tenfa una solida formacion tedrica, se formase en la practica mediante la observacion
de clases de diversos tipos y destinadas a un publico variado para pasar, después, a la
accion docente con una base didactica soélida tanto tedrica como practica. Este
proceso de observacion reciproca fue muy beneficioso para ambas partes. La
observacion en el aula es una herramienta muy provechosa de formacion en didactica
de lenguas, ya que, como destacan Barrios y Garcfa (2006), supone una via de
ampliacion de perspectivas y opciones desarrolladas desde un conocimiento
consciente del proceso de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, se trata de una
herramienta de aprendizaje y/o desarrollo de una terminologia profesional especifica
y de las destrezas investigadoras. En este caso, la observacion en el aula fue para la
profesora asistente una fuente constante de informacién acerca de las diferentes
variables que influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE. Gracias a la
observacion y a la reflexion acerca de las preguntas formuladas por profesores y
alumnos pudo, después, autoevaluar su actuacion docente en el aula. Ademas, la
observacion le dio las claves para abordar, por ejemplo, la gestion de la motivacion,
muy ligada al factor afectivo, y valorar los efectos del input-feedback corrector como
recurso para reorientar los procesos de interaccion que se producen en el aula de ELE.

Con base en el programa inicial que se ha detallado con anterioridad, el Modern
Language Centre atendi6 a los intereses de la profesora asistente y se le permiti¢
acudir como observadoray participar como docente.

ESPARNOL FINES ESPECIFICOS:
_ ) _ OBSERVACIONES RUTINARIAS:
Espariol para médicos ESPANOL GENERAL: clases de inalés v espaniol como
Gramdtica Pedagdgica en el PGCE Niveles A1-C2 9=y Esp
- . lenguas extranjeras

Anadlisis del discurso

(N A 2

TAREAS
(V4 \Z N

Examenes orales
y escritos

.

De la OBSERVACION en el aula ala ACCION DOCENTE

E-Learning Tertulia en espaniol
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Como queda reflejado en este cuadro resumen de los nueve meses de estancia en
King’s College University, la profesora asistente participé en una considerable
variedad de asignaturas y desempeno¢ distintas tareas. Acudié como observadora e
impartié sesiones en asignaturas de espafol para fines especificos, como son PGCE,
Andlisis del discurso 'y Espariol para médicos. En estas tres materias, la dindmica
seguida fue la misma, ya que, en primer lugar, hubo observacion de las clases y
después se acordo con los docentes qué parte del temario podfa impartir la profesora
asistente y con qué tipo de materiales. Fue una labor siempre de colaboracion y
supervision, lo que posibilitd y enriquecié el posterior proceso de retroalimentacion y
evaluacion. Por otra parte, la profesora asistente tuvo la oportunidad de participar
como observadora en sesiones de todos 10s niveles de espanol general que se ofertan
en la universidad y en este caso también pas6 de la observacion de las técnicas
docentes y de la gestion del aula a la accion docente.

Como se indic6 con anterioridad, la profesora asistente acudié a sesiones formativas
en E-learning y se inici6 en el manejo de la plataforma digital utilizada en la
universidad y en el uso de recursos para la creacion de materiales online, formacion
muy interesante y relevante para el profesor de ensefanza de lenguas en la
actualidad.

Otra de las actividades que llevd a cabo la interna fue la de tomar parte en los
exdmenes orales en la recta final del curso académico, como segunda examinadora y
siempre con la supervision de un miembro del departamento. Esta participacion fue
muy enriquecedora, ya que se trataba de algo nuevo que la interna no habia llevado a
cabo en su universidad de origen y, por lo tanto, resulté altamente formativo y
provechoso. Tanto el llevar a cabo los exdmenes orales como la correccion de los
mismos en colaboracion con los miembros del departamento se convirtieron en
tareas muy pertinentes y motivantes.

Por ultimo, la profesora asistente impartié una serie de sesiones de conversacion, la
Tertulia en espanol, centradas en el refuerzo de las destrezas lingufsticas de la
expresion y la comprension oral. Estas sesiones surgieron como fruto de la reflexion y
la observacion en el aula, ya que muchos de los estudiantes necesitaban reforzar y
consolidar su expresion oral y durante el desarrollo de las clases no siempre era
posible dedicar suficiente tiempo a trabajar estas destrezas de forma individual. Asf
pues, se plantearon estas sesiones, organizadas en dos niveles (A1y A2-B1), a las que
acudié un numero reducido pero constante de estudiantes y que resultaron muy
provechosas para las partes implicadas.

3. UNA EXPERIENCIA DOCENTE: EL PROCESO DE ENSENANZA DEL E/LE
CON FINES ESPECIFICOS

Como hemos sefialado, la profesora asistente tuvo la oportunidad de participar como
observadora y docente en sesiones correspondientes a todos los niveles de espafol
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general, desde el nivel A1 hasta el nivel C2. Estas sesiones eran similares a las que la
profesora podia encontrar en su universidad de origen, en la que también se
imparten cursos de espafiol como lengua extranjera a alumnos universitarios que
cursan parte de sus estudios en Espana. El enfoque utilizado era una comunicativo y
basado en el aprendizaje por tareas. Sin embargo, las sesiones de espafol con fines
especificos (académicos y profesionales) eran una novedad, como aquellas dirigidas a
los alumnos de medicina, a los alumnos que cursaban el postgrado PGCE
(equivalente al Mdster Universitario en Profesorado) en enseflanza de idiomas y las
sesiones destinadas a los estudiantes de los grados de Linguistica o Espafiol, entre los
que también se encontraban alumnos nativos. Por consiguiente, la profesora
asistente participo, primero como observadora y, después, como docente, en algunas
sesiones de estas materias, reto muy gratificante y formativo.

3.1. EL ESPANOL CON FINES ACADEMICOS Y PROFESIONALES: ENFOQUE, METODO
Y MATERIALES

La profesora asistente acudié y particip6 como observadora y docente en el curso
Spanish for Medics 1 (Esparniol para médicos nivel A7) durante todo el curso
académico y esta fue su primera toma de contacto con la enseflanza-aprendizaje del
espanol para la comunicacion profesional. Cabe destacar, como sefiala Aguirre
Beltran (2004: 115), que en el proceso de ensefanza-aprendizaje del espafol con
fines profesionales “hay que tener en cuenta que la interaccién se va a producir en un
contexto internacional, 1o que implica un conocimiento de las diferencias culturales
en cuanto a saber ser; saber estar y saber hacer, es decir, los usos y costumbres que
rigen en los pafses en los que se va a producir la comunicaciéon profesional”. En este
caso, la ensenanza de la lengua y la cultura metas (tanto de Espafia como de los
paises latinoamericanos) iban de la mano y la presencia en el aula de la profesora
asistente permitio la reflexion y profundizacion intercultural. La observacion en el aula
de Espanol para médicos resulté muy Util, sobre todo en lo que se refiere a la
seleccion del enfoque y la evaluacion en el contexto de la ensefianza del espafol con
fines especificos. Esta experiencia resulto crucial a la hora de abordar las sesiones que
deberfa impartir en los cursos de PGCE y Andlisis del Discurso, en las que nos
detendremos a continuacion.

En primer lugar, la interna acudio a las sesiones de gramatica pedagoégica impartidas
dentro del PGCE. Esta experiencia fue muy valiosa, ya que se trataba de dotar a los
futuros profesores de espanol en la etapa de Secundaria (GCSE y A-Levels en
Inglaterra) con los recursos pertinentes y actuales para ensefnar el espafol desde un
enfogque comunicativo y por tareas, y dejar de lado los enfoques tan tradicionales y de
gramatica y traduccion que muchas veces invaden las aulas de idiomas en esta etapa
educativa.

El tema de la sesion practica impartida por la profesora asistente fue “Los materiales
audiovisuales auténticos en el aula de espanol”. A través de la visualizacion de una
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serie de extractos de materiales audiovisuales (series juveniles espafnolas e
hispanoamericanas?) se propusieron a los alumnos una serie de actividades para las
que tenfan que poner en practica todos los conocimientos teéricos adquiridos
durante el resto de las sesiones. El objetivo primordial era que los materiales
audiovisuales sirvieran de pretexto para la creacion e implementacion de actividades
centradas tanto en la lengua como en la cultura de las sociedades reflejadas en los
videos.

Se trataba de que los estudiantes fueran conscientes de la gran variedad de
materiales auténticos y, por tanto, muestras de lengua reales y contextualizadas, de
que disponen y de cémo estos materiales son altamente rentables en el aula de
espanol como lengua extranjera. Para ello se plantearon preguntas como las
siguientes: ¢Qué aspectos linguisticos y culturales podrfamos plantear con este
extracto? ;Qué contenidos gramaticales podrfamos presentar, trabajar o reforzar?
iServirfa este extracto de contexto para la introduccion de nuevo léxico? ¢Serfa
posible trabajar aspectos culturales y pragmaticos tomando como punto de partida la
situacion que se plantea en el extracto? Con base en las sugerencias didacticas que se
ofrecieron, los alumnos, organizados en grupos, disefaron propuestas de actividades
muy interesantes y se despert6 en ellos la creacion didactica.

A la hora de planificar y disefiar la sesién “Los materiales audiovisuales auténticos en
el aula de espanol”, la profesora asistente decidié que el enfoque mas adecuado
desde el que se abordarfa el proceso de ensefanza-aprendizaje era un enfoque por
tareas, que permitiera a los alumnos adentrarse en el “aprender a ensefar” desde la
realizacion de sus propias tareas linguisticas y comunicativas. En lo que se refiere a la
seleccion de los materiales audiovisuales, la interna consideré que lo pertinente era
utilizar materiales auténticos y actuales, ya que, como remarca Maestro Alejos (2003:
425) "no cabe duda de que el mejor modo de realizar una instantdnea lo mas
fidedigna posible y emplearla en el estudio integrado de una lengua y la cultura de
una comunidad, es hacerlo a través de los llamados “documentos reales” o
“materiales auténticos®”. De esta manera, pudimos trasladar la realidad de las aulas
espanolas y del mundo de los jovenes espafoles al aula de ELE. La utilizacién de
extractos de series espafnolas cuya tematica era, ademas, el dmbito escolar y juvenil,
permiti6 a los futuros profesores de lenguas extranjeras reflexionar acerca de
cuestiones interculturales que influiran en su futuro ejercicio profesional, en este
Caso, en su accion docente.

En segundo lugar, la profesora asistente particip6 en algunas sesiones de la
asignatura “Analisis del discurso”, dirigida a estudiantes de Linguistica que, como ya
dijimos, eran, en ocasiones, nativos de espafnol. Se trataba de la primera vez que la
profesora abordaba un curso de estas caracterfsticas, por lo que resulté necesario, a la

2 Este es uno de los extractos que se presentaron: http://www.youtube. com/watch?v=WwKV-JWwBvO
* Maestro Alejos (2003:427) dice que son cinco las caracteristicas que definen a un documento
auténtico: “no es creado; es imagen de un uso linguistico real; es actual; es una muestra de una
realidad propia de esa cultura y no es ajeno a los intereses del alumno”,
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hora de elegir el enfoque, disefar las actividades y seleccionar los materiales,
considerar el curriculum EFA* (Espafol con Fines Académicos) y las directrices que en
él se recogen para abordar la ensefianza del espanol a un publico adulto en el
contexto universitario. Asl pues, las sesiones se caracterizaron por la utilizacion de
materiales auténticos, la ensefianza por tareas, la profundizacion en los contenidos,
registro, Iéxico, sintaxis y retérica especificos de la disciplina (en este caso la
LingUistica del texto) y el fomento de la autonomia en el aprendizaje, siempre
considerando las necesidades comunicativas del grupo meta y sus conocimientos
previos.

El objetivo de esta asignatura era familiarizar a los estudiantes con las peculiaridades
lingUisticas de cada tipo de texto en espafiol y la posterior creacion de textos. La
disposicion de la encargada de la asignatura, al igual que ocurri6 en el resto de casos,
fue excelente y desde un primer momento ofreci¢ a la profesora asistente elegir qué
tipo de texto le gustarfa trabajar con los estudiantes. Se decidi6 que se encargarfa de
dar la parte correspondiente al lenguaje publicitario, ya que se trataba de una
asignatura que ella habfa cursado en su universidad de origen. El planteamiento de
las sesiones se hizo con el objetivo de que se trabajasen contenidos lingdfsticos vy, al
mismo tiempo, se produjeran textos publicitarios.

Las sesiones practicas fueron muy interesantes y enriquecedoras, ya que los alumnos
se involucraron mucho en su proceso de aprendizaje creando textos vivos y originales.
La dinamica que se siguid en estas sesiones fue la siguiente. Por una parte, se
proyectaba un anuncio® a los estudiantes y se les proporcionaban una serie de pautas
para que guiasen su analisis. Por ejemplo, los alumnos debfan analizar la intencion del
mensaje (incitar a la compra, prevenir, denunciar, etc.), tenfan que identificar las
estrategias lingdfsticas utilizadas (como la repeticion de estructuras, la seleccion del
léxico, etc.), detectar otros recursos utilizados (musica, imagenes, creacion de
atmosferas, asociacion de ideas e imagenes, valores sociales o la presencia de
estereotipos) y, por otra parte, debian analizar el efecto que todo lo anterior tendrfa
en el posible consumidor del producto o servicio.

A la hora de la seleccion de los materiales didacticos, la profesora asistente decidié
trabajar con textos publicitarios escritos y audiovisuales, que, como destaca Ruiz San
Emeterio (2003:1004) “sirven para motivar al estudiante y despertar su interés, ya
que presentan informacion util para él tanto desde el punto de vista linguistico como
desde el punto de vista de su conocimiento del mundo”. La utilizacién de materiales
audiovisuales permiti6, a su vez, traer a colaciéon otros contenidos que no eran
propiamente linguisticos, sino culturales y pragmaticos, y que sirvieron de pretexto
para el debate intercultural en el aula. Por lo tanto, la experiencia resulté muy
enriguecedora.

4 “El EFA es la disciplina que investiga las caracteristicas de los géneros académicos con el objetivo de
facilitar a personas no nativas de una lengua la adquisicion de destrezas que les permitan cumplir con
éxito tareas propias de los dmbitos universitarios” (Vazquez, Graciela E., 2004:1130).

> Este es uno de los anuncios que se proyectaron: http://www.youtube. com/watch?v=wo0_bkdb6Zs
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Para terminar, nos gustarfa destacar que en el caso de la ensefanza del espafol con
fines profesionales (Espariol para médicos 'y PGCE)y con fines académicos (Andlisis
del discurso) resulta clave la seleccion del enfoque y de los recursos didacticos.
Partimos de la base de que, en este caso, el objetivo primordial del proceso de
ensefanza-aprendizaje es que 1os hablantes adquieran una competencia
comunicativa que les permita desenvolverse en las diferentes situaciones de
comunicacion que se les presenten en su dfa a dia profesional. Para ello, un enfoque
ecléctico que aune las propuestas comunicativas actuales y que utilice materiales
auténticos procedentes del campo de actividad de los alumnos resulta crucial. Como
dice Aguirre Beltrdn (2004:116) “estos recursos tienen la propiedad de presentar de
forma integrada todos los elementos y aspectos que conforman una situacion de
comunicacion y, sobre todo, permiten establecer la conexion entre el mundo real y el
aula, que es la razéon fundamental de la ensefianza del espanol para la comunidad
profesional” y académica.

3.2. LA TERTULIA EN ESPANOL Y EL DESARROLLO DE LAS DESTREZAS ORALES

Por ultimo, nos gustarfa destacar las sesiones de la Tertulia en espariol, orientadas a
aquellos estudiantes que querfan reforzar las habilidades lingufsticas y comunicativas,
en concreto, las destrezas orales (expresiéon y comprension oral®). El objetivo
primordial que se estableci¢ para este curso era que los alumnos fuesen capaces de
“poder comunica a un interlocutor concreto, en un momento determinado, aquello
gue se piensa, se necesita, etc. de la forma mas adecuada posible a las expectativas
del interlocutor y de la situacién comunicativa’” (Pinilla Gbmez, R. 2004: 879). A este
efecto, se opt6 por un enfoque comunicativo que facilitase el desarrollo de esta
destreza productiva mediante la realizacion de tareas comunicativas, a través de las
cuales los alumnos hicieran un uso auténtico y efectivo de la lengua meta. Asimismo,
se fomento el desarrollo de las estrategias de comunicacion, que permitiesen a los
hablantes resolver satisfactoriamente 1os problemas comunicativos e incluso
anticiparse a ellos, compensando las posibles deficiencias comunicativas derivadas de
sus carencias gramaticales, discursivas y sociolinguisticas.

El alumnado que acudi6 a estas sesiones se caracterizaba por la heterogeneidad, ya
que se trataba de alumnos procedentes de diferentes grados y especialidades y con
necesidades linguisticas variadas. Teniendo en cuenta esta falta de homogeneidad, se
tratd de buscar actividades que resultaran Utiles para todos los estudiantes, al margen
de su formacion previa. De este modo, se decidi¢ trabajar la expresion y la
comprension oral a través de materiales similares a lo que los estudiantes podrfan

® “La expresion oral esta intimamente unida a la comprension auditiva —la otra destreza oral-, y con las
destrezas escritas —expresion escrita y comprension lectora— constituyen las cuatros destrezas
lingufsticas bdsicas: hablar, escuchar, escribiry leer” (Pinilla Gomez, R. 2004: 879)

” Objetivo definido para el proceso de aprendizaje de la expresion oral en el Plan Curricular del Instituto
Cervantes.
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hallar en sus pruebas orales al final del curso. Un material didactico que fue muy
pertinente fueron las “fotonovelas o historias en imagenes”, que despertaron la
creatividad linguistica de los estudiantes. Si bien el objetivo principal de trabajar con
este tipo de material era el de reforzar la gramatica y las estructuras temporales ya
aprendidas, asf como la consolidacion del vocabulario, se pudo llevar a cabo una
ampliacion de objetivos y se trabajaron también temas culturales y sociolinguisticos.
Ademds del uso de las fotonovelas, también resulté muy util trabajar en clase el
contenido de las propuestas e invitaciones en espanol, pretexto, al mismo tiempo,
para la profundizacion cultural y pragmatica. Estos contenidos se trabajaron a través
de las simulaciones, ya que se buscaba poner a los estudiantes en una serie de
situaciones que debfan resolver utilizando sus conocimientos lingufsticos y culturales.
Algunos ejemplos de situaciones son los siguientes: “es el cumpleaios de tu
companero de piso espafnol, ;como vas a felicitarle?” o “es tu cumpleafios y tus
amigos espafoles te han dado un regalo, ¢qué haces con éI? ;lo abres delante de
ellos o lo haces después?”. Uno de las metas del aprendizaje era repasar la gramatica
y el vocabulario, pero era igual de importante que los alumnos fueran conscientes de
las peculiaridades culturales y pragmaticas que se ponen en juego en este tipo de
situaciones. En resumen, se trataba de formar a alumnos competentes
comunicativamente y que fueran capaces de desenvolverse en situaciones diversas en
su dfa a dfa en la sociedad meta.

Presentamos a continuacion una fotonovela utilizada en las sesiones.
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4. CONCLUSIONES DE LA EXPERIENCIA. EL PUNTO DE VISTA DE LAS
PARTES IMPLICADAS

Desde el punto de vista de la profesora asistente-interna, esta experiencia docente
SuUpuso una gran oportunidad de formacion, el complemento perfecto a la formacion
tedrica recibida durante las clases en su universidad de origen. El hecho de poder
trabajar durante un curso académico en una universidad extranjera fue una
experiencia docente muy enriquecedora, a todos los niveles. De un lado, la profesora
asistente puedo enfrentarse a grupos variados y heterogéneos, que contrastaban con
la homogeneidad que percibfa en sus experiencias docentes anteriores. De otro lado,
ademas del amplio abanico de cursos de espanol general y de fines especificos en los
que pudo participar, se pusieron a su disposicion multitud de recursos y materiales
didacticos para la preparacion de las clases y para completar su formaciéon previa.
Aungue el aspecto que mads destaca de esta experiencia es el haber entrado en
contacto con nuevas formas de hacer y ensefar, ya que la observacion de las clases
impartidas por los miembros del departamento fue una gran fuente de formacion e
Inspiracion para su accion docente. Poder trabajar con companeros procedentes de
diferentes palses hispanos supuso un gran enriquecimiento y fue un pretexto para la
reflexion, por ejemplo, acerca de las diferentes metodologfas o técnicas docentes.
Cabe destacar la actitud de los miembros del departamento, siempre predispuestos a
ayudar.

Para el Modern Language Centre la inversion inicial de tiempo al vetar
cuidadosamente la disposicion y capacidad de la candidata y preparar un programa
de trabajo detallado reditu¢ en forma fue muy positiva y enriquecedora en muchos
aspectos. La inclusion, en un equipo de profesores con afos de experiencia, de una
joven muy capaz que acababa de terminar su formacion tetrica signific6 una
reconexion con teorfas del aprendizaje de las lenguas y la (re)consideracion de nuevas
metodologfas y enfoques supuso un valioso enriquecimiento metodologico. La inicial
resistencia de los profesores a ser continuamente observados y a tener que explicar y
discutir sus practicas docentes fomento la reflexion y como comentéd una profesora,
el placer de compartir un curso ‘sacudio el letargo’: se ha disefiado un nuevo curso a
nivel B1, “Espanol a través de cine”, como resultado de un propuesta inicial de la
profesora asistente. Desde una perspectiva mas amplia, otros beneficios fueron el
establecimiento de nexos con una universidad espafnola y el placer de brindar
experiencia y contribuir a la formacion de una excelente profesora de lenguas
extranjeras.
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DESARROLLO DE LAS DESTREZAS ORALES FUERA DEL AULA:
LAS POSIBILIDADES DE WIMBA VOICEBOARD

COCA, MERCEDES
HERNANDEZ MARTIN, LOURDES
MARTINEZ SANCHEZ, ROSER
PENAS CRUZ, RAFAEL
CENTRO DE LENGUAS MODERNAS DE
LONDON SCHOOL OF ECONOMICS, LONDRES

1. INTRODUCCION

n los ultimos diez anos, el uso de las diferentes tecnologias de la informacion y

la comunicacion (TIC) se han ido introduciendo en las aulas de ELE como

herramientas de enseflanza y aprendizaje. Aunque este proceso todavia no ha
llegado a su etapa de “normalizacion”®, ha logrado ya ofrecer a docentes y
estudiantes nuevas posibilidades para el desarrollo de diferentes destrezas
linguisticas.

En este articulo, nos gustarfa mostrar el potencial que, segun la experiencia de la Seccion de
Espafiol de London School of Economics (SE-LSE), tienen hoy en dia ciertas TIC para el
desarrollo de las destrezas orales fuera del aula.

En primer lugar, mostraremos un breve andlisis de los desaffos que representa el desarrollo de
las destrezas orales en la ensefianza-aprendizaje de ELE especialmente en un contexto no
nativo. Después presentaremos algunas herramientas que la SE-LSE ha puesto en practica
para superar esos retos, centrandonos en el uso de una herramienta de las TIC llamada
Wimba Voiceboard °. Finalizaremos el articulo con las valoraciones sobre el uso de Wimba
Voiceboardtanto de los estudiantes como de los docentes.

& Stephen Baxs habla de siete etapas de normalizacién en el uso de las TIC en el proceso didactico de
las lenguas. La etapa 1 serfa aquella en la que pocos profesores adoptan las TIC dentro de una
institucion. La etapa 7 se refiere al momento en el que las TIC estardn tan integradas en el proceso
didactico que se han hecho invisibles (Bax, 2003, p.24-25).

® Wimba Inc. fue una companifa creadora de herramientas para el aprendizaje colaborativo. Entre otros
productos, cre6 Wimba Classroom, Wimba Voice, Wimba Pronto y Wimba Create
(http://www.wimba.com/products/). Wimba Inc. fue comprada por Blackboard Inc. en 2010.

Wimba Voiceboard, la herramienta utilizada por la SE-LSE, es una herramienta dentro de Wimba Voice
ahora llamada Blackboard Collaborate-Voice Authoring.

http://www.blackboard. com/Platforms/Collaborate/Products/Blackboard-Collaborate/Voice-
Authoring. aspx
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2. DESAFIOS PARA EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS ORALES

El desarrollo de la competencia oral es un objetivo importante en la ensefanza-
aprendizaje de ELE y probablemente, uno de los mas valorados por los estudiantes
(Gleason y Suvorov, 2011; Charle, 2011). Por tanto, una de las tareas de los
profesores consiste en identificar estrategias efectivas para ensefiar destrezas orales y
para aumentar las oportunidades en las que los estudiantes desarrollan su
competencia oral. No obstante el desarrollo de esta competencia presenta
importantes desaffos.

En el aula, por ejemplo, es la comunicacion oral la que se ve mas afectada por la
ansiedad que, en muchos casos, esta causada por el miedo a hablar en publico
exponiéndose a una posible evaluacion negativa por parte de otros estudiantes. Este
“panico escénico” hace que muchos estudiantes no participen tanto como debieran
0 que o hagan sin correr riesgos produciendo unidades comunicativas breves y con
estructuras simples.

En otros casos, las practicas orales en clase a menudo son dominadas por ciertos
estudiantes, reduciendo las oportunidades de participacion de aquellos que son mas
timidos o tienen una menor confianza en sf mismos. Ademas, es diffcil lograr que
todos los estudiantes de una misma clase participen por igual en las actividades
orales. Todos estos escenarios producen un desarrollo desigual.

Las actividades de produccion oral pueden consumir una gran parte del tiempo
disponible en el aula y en muchas ocasiones, no se les dedica el tiempo necesario
(Wang, 2006).

Estos retos, dentro del aula, se unen a la dificultad que existe en contextos no nativos,
como es Londres, para encontrar ocasiones en las que los estudiantes puedan
desarrollar su competencia oral fuera del aula. Y aunque en ciertas ocasiones los
estudiantes puedan encontrar esas ocasiones, ;cémo puede evaluarlos el profesor?,
¢como puede aconsejarles sobre su produccion oral?

En la educacion universitaria britanica existe ademds otro reto relacionado con la
competencia oral. Nuestras instituciones exigen recoger muestras de evidencia sobre
el desarrollo de las diferentes competencias de los estudiantes para que estén a
disposicion de los examinadores —internos y externos a la institucion—y asf favorecer
la transparencia del proceso de evaluacion. En el caso de las destrezas orales ha
habido siempre una clara dificultad para recoger y archivar estas evidencias.

3. USO DE TICs EN LSE PARA DESARROLLO DE DESTREZAS ORALES

Como la mayorfa de los programas didacticos, la SE-LSE completa sus clases con
tareas para casa que son, en general, actividades de refuerzo gramatical, de
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comprension lectora o auditiva y produccion escrita. Sin embargo, en los ultimos 14
anos y gracias a diferentes avances tecnologicos, la SE-LSE ha incluido actividades
fuera del aula para desarrollar la competencia oral y asf buscar posibles soluciones a
los retos presentados en la seccion anterior.

Es importante sefalar que la intencion de la SE-LSE fue, desde el principio, dar a los
estudiantes un espacio que fuera diferente al aula, en el que pudieran actuar como
"observadores externos” de su destreza oral (Ackerman, 1996), reflexionando sobre
ella y modificdndola cuando fuera necesario. Por ello, buscabamos herramientas que
permitieran la elaboraciéon de actividades de comunicaciéon oral asincronica —proceso
por el cual alguien deja un mensaje de voz al que otros deben responder mediante
sus respectivos mensajes de voz'.

Las diferentes herramientas utilizadas por la SE-LSE han condicionado no solo los
objetivos de estas actividades sino también el numero de tareas y su integracion en el
curso (ver detalles en Tabla 1).

Asf, hasta 2006, nuestros estudiantes realizaban actividades que eran grabadas en
video (video box), en casete (audio box) 0 en CD realizado en un ordenador personal
o0 del Centro de Lenguas (digital box). Las grabaciones generadas por estas
actividades planteaban, en mayor o menor medida, diferentes problemas logfsticos
(dependencia del Centro de Lenguas, problemas de almacenaje, dificultad para
localizacion de las grabaciones, etc) y por ello, eran algo casi testimonial (dos
grabaciones por afo académico) y estaban poco integradas en el programa del curso
(Una presentacion del estudiante —primer trimestre- y una reflexion sobre el proceso
de aprendizaje -final del curso-).

Los tres objetivos principales: ofrecer tiempo a los estudiantes fuera del aula para
elaborar una producciéon oral reflexionada sin la presion del aula, fomentar la
creatividad y crear archivos que servian de evidencia para el examinador externo
como muestra de la competencia oral del estudiante.

La introduccion de una herramienta de TIC en 2006, Wimba Voiceboard, nos
permitié, por una parte, integrar plenamente las actividades de competencia fuera
del aula en el programa de nuestros cursos y establecer objetivos para cada una de las

' La comunicacion sincrénica y asincrénica a través del uso del ordenador presentan diferentes
caracteristicas que pueden ser explotadas para diferentes objetivos pedagogicos. Los dos modos
pueden ser usados para desarrollar el proceso de aprendizaje (Sotillo, 2000). Las actividades de
comunicacion sincréonica buscan, en general, desarrollar la fluidez tanto en velocidad como en
cantidad de produccion del lenguaje asi como vivacidad en la respuesta. Los estudiantes tienden a
concentrarse mas en el mensaje y menos en los errores gramaticales. Actividades de comunicacion
sincronica requieren el uso de herramientas como Skype.

Por otra parte, la naturaleza retardada de las comunicaciones asincrénicas da a los estudiantes la
oportunidad de producir una lengua gramaticalmente mas compleja (Sotillo, 2000). La mayorfa de las
TIC asincronicas estan basadas en texto escrito —email, chat-.
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actividades y, por otra parte, resolver los problemas logisticos que generaban otras
herramientas.

TABLA 1: USO DE TIC PARA LA PRACTICA ORAL FUERA DEL AULA ‘

ANO HERRAMIENTA NUMERO DE OBJETIVOS CUESTIONES LOGISTICAS
LUGAR DE USO ACTIVIDADES
1998 | Soporte: VHS 2 GRABACIONES Produccion oral - dependencia del CL
1999 “VIDEO-BOX" reflexionada y - una sola cdmara: por turno escrito y
Lugar: Centro de elaborada tiempo limitado
Lenguas (CL) - Presentacion del - necesidad de seguir instrucciones
estudiante Fomentar detalladas para manejar la camara
(biograffa + creatividad - cada estudiante graba en una cinta
biograffa lingufstica) diferente: problemas de almacenaje
Muestra para el - problemas para organizar cintas y
- Reflexion sobre el examinador localizar las grabaciones
progreso externo - ansiedad de algunos estudiantes
frente a la camara
- problemas para enviar las cintas al
examinador externo
1999 | Soporte: casete 2 GRABACIONES Produccion oral - cierta autonomfa del CL
2001 | Lugar:casaoCL | “VIDEO-BOX" reflexionada y - mas de un radiocasete al servicio
elaborada estudiantes, flexibiliza el proceso de
- Presentacion del grabacion
estudiante Fomentar - las cintas de casete son mas baratas
(biograffa + creatividad gue las cintas VHS
biograffa lingufstica) - la grabacién es mas sencilla
Muestra para el - cada estudiante graba en una cinta
- Reflexion sobre el examinador diferente: problemas de almacenaje
progreso externo - problemas para localizar las
grabaciones en la cinta
- fragilidad de las cintas
- problemas para enviar las cintas al
examinador externo
2002 | Soporte: 4 GRABACIONES Produccion oral - independencia del CL: uso del
2006 | ordenador “DIGITALBOX" reflexionada y ordenador personal
personaly CD elaborada - instrucciones detalladas para poder
- presentacion del hacer las grabaciones y después grabar
Lugar:casao CL | estudiante Fomentar elCD
(biograffa + creatividad - instrucciones detalladas para poder
biograffa lingufstica) grabar las cuatro tareas en el mismo CD
Muestra para el - cada estudiante graba varios CDs:
- andlisis de una examinador problemas de almacenaje
noticia de externo - problemas para enviar los CD al
actualidad examinador externo
- entrevista reflexion
sobre el progreso
2006 | Soporte: 8-10 GRABACIONES Varios (Ver TaBLA | - independencia del CL: uso del
Ordenador MINIMO 2) ordenador personal
personal y - integracion en plataforma virtual,
WIMBA Variedad de Moodle
actividades (Ver - necesita microfono para que la
Lugar. Casa 0 CL | TABLA 2) calidad del sonido sea 6ptima
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4. WIMBA VOICEBOARD: DESCRIPCION DEL PROGRAMA

Wimba Voiceboard es un foro de discusion audio que permite a estudiantes y
profesores grabar y escuchar mensajes y pertenece al conjunto de programas de
Blackboard Collaborate: Voice Authoring .

Wimba Voiceboard dié a la SE-LSE el acceso a un entorno asincronico que elimina
todos problemas logisticos causados por las herramientas utilizadas anteriormente.
Por una parte, Wimba esta plenamente integrada en Moodle, el sistema de
aprendizaje virtual de LSE, y por tanto, los estudiantes no necesitan entregar sus
grabaciones en un CD, casete, video, lapiz de memoria 0 enviarlas por correo
electronico.

v

Coniies Help

panish Language and Society 2 (Intermediate)

fes en un email (Lhernandez-martin@le.2c.k).

FHTOED aw |

Ademads, las grabaciones se almacenan en un servidor central gestionado por
Blackboard Collaborate que garantiza la recuperacion de grabaciones borradas por
error. Por ultimo, el Centro de Tecnologfas para el Aprendizaje (CLT, siglas del
nombre en inglés) de LSE se encarga de tramitar directamente con Blackboard
Collaborate la licencia, el mantenimiento y ademds proporciona el apoyo y la
formacion a los profesores en el uso de Wimba Voiceboard.

Wimba Voiceboard tiene unos menus de grabacion y de reproduccion muy intuitivos
y es muy facil de utilizar tanto para estudiantes como profesores. Es aconsejable, sin

"' Blackboard Collaborate: Voice Authoring incluye también Voice Email (comunicacion por correo
electronico con mensajes de voz integrados), Voice Presentation (permite a estudiantes y profesores
presentar le contenido de una pagina web), Podcaster ( posibilita la creacion de podcasts 0 mini clases
para los estudiantes) y Voice Recorder (aplicacion que permite la comunicacion unidireccional entre el
profesory el estudiante).

Blackboard Collaborate: Voice Authoring cubre, por tanto, actividades sincrénicas y asincrénicas que
van desde discusiones y debates en vivo o foros con hilos de discusion, hasta podcasts o grabaciones
de feedback para profesores. Pasando por el correo electronico con voz.

Ver también nota 2.
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embargo, incluir una sesion de formacion para que el uso de esta herramienta “no se
convierta en una fuente adicional de ansiedad” (Charle, 2011).

El profesor crea un foro, y puede dar instrucciones a los estudiantes oralmente y por
escrito. Esto ultimo permite incluir enlaces a paginas web, fotografias, videos, etc. ™

@ Voice Board - Mozilla Firefox M=[X]
board,) ‘ @ Ise.wimba.com/lse /board?action=display_popup&nid=11097582.201212160621480131.2983500. 1£ ‘
(borale

) SINEE=IE S
New R E F Import Export P Options
Parﬁcipants:l Al |-

» ¢Como soy? from Lourdes_Hernandez-Martin4

Subject: 000 m 000 B
Date: Q) ©
From:

Los estudiantes responden grabandose y escuchandose tantas veces como quieran.
Cuando estan satisfechos con la grabacion la salvan. Solo el profesor puede borrar las
grabaciones una vez salvadas.

@ Voice Board - Mozilla Firefox B =X
0 Ise.wimba.c e, displ 8nid=11097582.201212160621480131.2983500. 15 ‘
=] ale/=a-
New R et o : impot  Bxpot P Optins
Pam’cipams:l Al ‘,

¥ ¢Como soy? from Lourdes_Hernandez-Martin4
» Re: :Como soy? from Rafael_Cruz4
The Voice tools Re: ;:Como soy? from Katarzyna_Buzanska4
If it does not, pl| Re: Katerina ;Como soy? from Katerina_Kokesova4
Re: ¢Como soy? from Kayla_Ungar4
Re: ¢Como soy? - Alice from Alice_Faudot-Miguet4
Re: ¢Como soy? from Katarzyna_Buzanska+4
Re: ;Como soy? Shu Yee from Shu Yee_Too4
Re: Katerina ;Como soy? from Katerina_Kokesova4
Re: ¢Como soy? from Zongzhong_Tang4
Re: ¢Como soy? from Phitraphee_Prasithirun4
Re: ¢Como soy? from Joanna_Roberts4

_ Subject: 0:00 m 2000 B
Date: ) ©
From:

You are logged

A continuacion presentamos varios ejemplos de actividades realizadas utilizando
Wimba Voiceboard * (Ver detalles en Tabla 2). Como puede observarse, se trata de

12 Existe otro Wimba, Wimba Presentation, que funciona igual a Wimba Voiceboard pero permite
incluir una pdgina web en la parte izquierda de la pantalla.
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actividades que todo docente integra de manera regular a lo largo del curso (leer en
voz alta, crear el texto de una imagen o el comentario de una noticia, debate oral,
entrevista a un companero, crear el principio / final de una historia, etc.) bien en el
aula o de forma escrita para casa.

TABLA 2: ACTIVIDADES REALIZADAS UTILIZANDO WIMBA VOICEBOARD

radioo

posibilitadora /

ACTIVIDAD TIPO ACTIVIDAD DESCRIPCION OBJETIVOS

LECTURA EN VOZ Actividad Los estudiantes - Identificacion de dificultades relacionadas
ALTA asincronica graban la lectura en con pronunciacion, fluidez y entonacion
Nivel utilizado: | Actividad voz alta de un texto. | - Consejo y seguimiento individualizado para
A1-A2 posibilitadora su mejora

COMENTARIO DE Actividad Los estudiantes - Estimular comunicacion guiada o no guiada
NOTICIA asincronica responden a un texto | - Produccion oral reflexionada y elaborada
(prensa escrita, | Actividad escrito o audiovisual. | - Favorecer la fluidez, entonacion y

pronunciacion

(Vernotas5y
6)

television) Actividad de cierre - Mejorar de la capacidad de sintesis y de
Nivel utilizado: comprension de la fuente
B1-C2 - Aprendizaje de vocabulario especffico
- Fomentar la creatividad mediante una
actividad abierta o semiabierta
VOZ EN OFF Actividad Juego de rol - Estimular comunicacion guiada en unos
Nivel utilizado: | asincrénica Los estudiantes Ifmites de tiempo precisos
B1-C2 Actividad de cierre | afladen comentario - Estimular capacidad de sintesis
Actividad envozenoffaunas | - Produccién oral reflexionada y elaborada
realizada con imdgenes. - Favorecer la fluidez, entonaciéony
Wimba pronunciacion
Presentation - Mejorar de la capacidad de sintesis y de

comprension de la fuente

- Reforzar vocabulario especffico

- Fomentar la creatividad mediante una
actividad semiabierta

DISCUSIONDEUN | Actividad Contestar pregunta - Produccion oral reflexionada y elaborada

TEMA PROPUESTO | asincronica abierta. - Favorecer la fluidez, entonaciéony

Nivel utilizado: | Actividad pronunciacion

B2-C2 posibilitadota/ - Reforzar vocabulario especffico
Actividad de cierre - Fomentar la creatividad mediante una

actividad abierta

CONTINUAR/ Actividad Los estudiantes - Produccion oral reflexionada y elaborada

FINALIZAR UNA asincronica concluyen una - Favorecer la fluidez, entonaciéony

HISTORIA Actividad de cierre | actividad iniciadaen | pronunciacion

Nivel utilizado: elaula. - Fomentar la creatividad mediante una

B2-C1 actividad abierta

AUTOEVALUACION
Nivel utilizado:
B1-C2

Actividad
asincronica
Actividad de cierre
de curso o

Reflexion del
estudiante sobre su
progreso durante el
Curso.

- Ayudar al desarrollo de actitudes reflexivas y
criticas sobre la propia actuacion linguistica y
su eficacia.

- Favorecer la autorresponsabilidad del

'3 También incluimos una actividad realizada con Wimba Presentation: la creacion de la voz en off para
una pelicula documental. El video se sitUa en la parte izquierda de la pantalla y el las intervenciones de
los estudiantes a la derecha.
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trimestre proceso de aprendizaje a través de la
identificacion del progreso, de las dificultades
de mejora

- Favorecer la fluidez, entonaciény
pronunciacion

ENTREVISTA Actividad Juego de rol. - Favorecer la fluidez, entonaciény

Nivel utilizado: | sincrénica pronunciacion

B1/B2 estudiante- - Actualizar los conocimientos adquiridos
estudiante

Actividad de cierre

5. VENTAJAS Y DESVENTAJAS DEL USO DE WIMBA

¢ Como el uso de Wimba Voiceboard (u otras herramientas similares que permitan la
comunicacion oral de forma asincronica) puede contribuir al aprendizaje-ensefanza
de las destrezas orales del estudiante de ELE?

En primer lugar, no hay duda que el uso de este tipo de herramientas aporta a los
profesores de ELE la posibilidad de extender la practica de las destrezas orales fuera
del aula e integrarla como parte de las actividades habituales de trabajo para casa
que, normalmente, se centra en gramatica, lectura o escritura. Ademas, y dentro de
la naturaleza de las herramientas asincronicas, permiten que cada actividad tenga
objetivos diferentes dependiendo del programa del curso o de las necesidades de los
estudiantes.

Wimba Voiceboard es una aplicacion de facil uso que permite que cada individuo
trabaje a su propio ritmo en vez de seguir el ritmo impuesto por la comunicacion en
tiempo real (Kabata, Chao y Wiebe, 2004). Esto ofrece al estudiante una mayor
oportunidad de reflexion critica sobre su produccion (tanto antes de efectuar la
comunicacion como después), 10 que en general repercute a su vez en la calidad
tanto del contenido como del lenguaje usado. Wimba Voiceboard da, por tanto, una
mayor flexibilidad en la eleccion de la velocidad, la profundidad y la complejidad de
sus contribuciones orales, 10 que tiene también un impacto positivo en el control del
uso de la gramatica. También ofrece al estudiante la oportunidad de ensayar la
pronunciacion y la entonacién (Carey, 2001).

Las actividades asincrénicas propician de varias maneras una mayor inclinacion de los
estudiantes a correr riesgos en su uso de la L2 no solo experimentando con el uso de
un lenguaje mas complejo sino también sintiéndose mas libres para expresar sus
opiniones en casos de temas controvertidos.

El hecho de disponer de mas tiempo para preparar su contribucion y poder expresarse
a su propio ritmo reduce el miedo del estudiante a sentirse evaluado negativamente
por sus companeros 0 a sentir que estan siendo un lastre en el desarrollo de las
actividades orales. Al eliminar el estrés causado por la presencia fisica en el aula de
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estudiantes con un nivel quizas superior o con una mayor confianza en sf mismos, el
uso de Wimba Voiceboard crea potencialmente un entorno de baja ansiedad (Charle,
2011; Choy Carey, 2001; Kabata, Chao y Wiebe, 2004).

Por otra parte, el incremento de las actividades de comunicaciéon oral asincrénica
permite al profesor hacer un seguimiento del progreso de cada estudiante e
identificar las necesidades especificas de cada uno. El profesor puede dar asi consejo
individualizado (Kabata, Chao y Wiebe, 2004). Este consejo se puede dar en Wimba
Voiceboard en texto escrito o de voz, simplemente respondiendo a la contribucion
del estudiante.

Wimba Voiceboard es ademds una herramienta Gtil para archivar actividades de
competencia oral para la evaluacion de las destrezas orales y asf facilitar la tarea de
docentes y examinadores externos en 10s procesos de evaluacion.

No obstante, la comunicacién asincrénica por medio de Wimba Voiceboard u otra
herramienta similar presenta algunos limites. Wimba Voiceboard, por ejemplo,
elimina las estrategias de comunicacion paralingufstica como son las expresiones
faciales y los gestos, tfpicos en los encuentros cara-a-cara, gue a menudo facilitan la
comunicacion (Jarvela, 2002).

Otra desventaja es la pérdida del contexto comunicativo que se produce en la
comunicacion asincrénica, un factor importante en la comunicacién oral. Se produce
ademas una pérdida de la vivacidad en los intercambios comunicativos y es muy dificil
crear actividades que exijan reaccion inmediata por parte de un interlocutor.

Otra potencial desventaja es que, inicialmente al menos, algunos estudiantes pueden
sentirse extranos hablando a una maquinay, en algunos casos, es posible que exista
Clerta reticencia a dejar constancia publica de sus contribuciones orales.

Como toda tecnologia, su uso puede dar lugar a problemas técnicos que lleven a
frustracion y aumenten el estrés tanto del estudiante como del profesor (Wiebe y
Kabata, 2010) y, el hecho de ser solo accesible desde un ordenador, impone Iimites al
lugar y al momento en el que el estudiante puede hacer su grabaciéon o el profesor
sus correcciones. Es posible también que el profesor necesite dedicar mds tiempo a la
correccion de estas tareas ya que ofrecer feedback oral significa escuchar, tomar
notas y grabar algo que tenga sentido para el estudiante que recibe los comentarios.

6. EVALUACION DE WIMBA: CONCLUSION

Cualquiera que sea el uso que hagamos de la tecnologfa, conviene no olvidar que
ésta es solo una herramienta al servicio de la ensefanza-aprendizaje. Por tanto, es
necesario tener una idea clara de por qué y para qué la estamos utilizando
(Gonglewski, 1999). Como en toda actividad de clase, el éxito de las actividades
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asincronicas realizadas por medio de Wimba Voiceboard radica en el disefio
adecuado de la actividad, que debe tener objetivos claramente definidos y estar
perfectamente integrada en los programas de estudio y los objetivos generales del
curso a fin de que los estudiantes no consideren dichas tareas como una adicion
superflua al contenido central del curso. A la hora de disefar las actividades es
necesario, ademas, tener en cuenta los limites de la herramienta (Hampel, 2006).

Nuestra experiencia usando Wimba Voiceboard como herramienta asincrénica para
mejorar las destrezas orales sugiere, pues, que se trata de una herramienta que ayuda
a mejorar ciertos aspectos de la comunicacion oral de los estudiantes,
complementaria de las interacciones orales en el aula pero en modo alguno sustituto
de éstas.

En la SE-LSE creemos que no solo los profesores deben estar convencidos de la
utilidad de las TIC que utilizamos o de las actividades que los estudiantes deben
realizar. Los estudiantes deben reflexionar y evaluar si el uso de las TIC y las
actividades que realizan a través de ellas contribuyen a mejorar su experiencia de
aprendizaje. Con este fin, la SE-LSE elabor6 en 2011 un cuestionario (Ver Anexo 1, en
inglés) sobre Wimba Voiceboard que respondieron diferentes grupos de estudiantes.

Encontramos que, aunque la mayorfa valoraba positivamente el uso de Wimba
Voiceboard para mejorar sus destrezas orales, todos pensaban que no era tan util
como la comunicacion cara a cara. Lo que valoraban mads del uso de Wimba
Voiceboard era la posibilidad de escucharse a sf mismos y autocorregirse pero, en
contra de las expectativas de los profesores, no daban especial importancia al hecho
de que les permitiera mds tiempo para preparar sus contribuciones.

Esta apreciacion de nuestros estudiantes coincidfa con las conclusiones de Wang
(2008), quien consideraba que Wimba Voiceboard servia especialmente para mejorar
la pronunciacion y entonacion de los estudiantes pero no especialmente para mejorar
otros aspectos de la destreza oral.

Por ultimo, y como resultado de nuestra experiencia docente, nos permitimos cerrar
con algunas sugerencias para aquellos profesores que quieran animarse a incorporar
WIMBA en sus cursos como manera de mejorar las destrezas orales de sus
estudiantes:

1. Las tareas deben ser significativas y, si es posible, colaborativas, a fin de
ofrecer a los estudiantes un contexto “real” de comunicacion.

2. Las actividades deberfan ir mas alld de la practica de pronunciacion /
entonacion y propiciar el uso de nuevo vocabulario y estructuras gramaticales
mas complejas que lleven al desarrollo real de su competencia sociocultural y
lingufstica.
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3. Es muy importante animar a los estudiantes a identificar sus propios errores y
a ir construyendo una solida base de capacidad de (auto)critica -
responsabilidad de aprendizaje— a partir de los comentarios y correcciones del
profesor.

4. Aunque Wimba Voiceboard es muy facil de usar, es importante que los
estudiantes reciban una sesion de formaciéon y practica antes de encargarles
hacer las tareas.
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ANEXO 1: WIMBA TOOLS. EVALUATION QUESTIONNAIRE

PLEASE SELECT THE MOST APPROPRIATE OPTION FOR EACH STATEMENT GIVEN BELOW AS IT APPLIES TO YOU ACCORDING TO
YOUR AGREEMENT OR DISAGREEMENT (1 = | strongly disagree, 2 = | disagree, 3 = neutral, 4 =l agree, 5 = |

strongly agree).

1. ATTITUDES TOWARDS TECHNOLOGY
1.1. lam a digital native and feel comfortable with computer technologies

1.2. | enjoy using computers to learn languages

1.3. Computer-based activities are useful to improve language skills

NN N

w W (W

RS

urjul U

2. WIMBATOOLS GENERAL EVALUATION

3.1. I think WIMBA tools is a useful language learning device 1 2 3 45
3.2. | like receiving oral feedback via WIMBA tools 1 2 3 4 5
3.3. | find WIMBA tools easy to use 1 2 3 45
3.4. | feel less anxious speaking via WIMBA tools than face-to-face in the 1 2 3 4 5
classroom

3.5. | think WIMBA assignments help me improve my oral skills 2 3 4 5
3.6. Using WIMBA based activities is as useful as classroom speaking activities 1 2 3 4 5

3. EVALUATION OF WIMBA-BASED ACTIVITIES
Answer to those that apply to your experience

ACTIVITY 1: INTERVIEW

1.1. Using WIMBA tools enhanced the activity

1

1.2. Using WIMBA tools helped me to improve my pronunciation, intonation or
fluency

N

w

N

Ul

1.3. Using WIMBA tools helped me to structure better my answers

1.4. Using WIMBA tools helped me with grammatical accuracy

1.5. Using WIMBA tools helped me with vocabulary precision

1.6 Using WIMBA tools reduced my anxiety towards this activity

JESENS U\ JEERNS [N

N NN N

ww|jw | w

EEN R E B

vl juljur|u

ACTIVITY 2: COMMENT ON A VIDEO/NEWSPAPER ARTICLE / PICTURE

2.1. Using WIMBA tools enhanced the activity

N

w

N

Ul

2.2. Using WIMBA tools helped me to improve my pronunciation, intonation or
fluency

N

w

N

Ul

2.3. Using WIMBA tools helped me to structure better my answer

2.4. Using WIMBA tools helped me with grammatical accuracy

2.5. Using WIMBA tools helped me with vocabulary precision

2.6 Using WIMBA tools reduced my anxiety towards this activity

JEEENY RN IR\ N

N N[N |N

w W fw|w

e e N

ol (ool |u

ACTIVITY 3: ADDING VOICE-OVER ON A VIDEO

3.1. Using WIMBA tools enhanced the activity

N

w

N

3.2. Using WIMBA tools helped me to improve my pronunciation, intonation or
fluency

N

w

N

(G210

3.3. Using WIMBA tools helped me to structure better my commentary

3.4. Using WIMBA tools helped me with grammatical accuracy

3.5. Using WIMBA tools helped me with vocabulary precision

3.6 Using WIMBA tools reduced my anxiety towards this activity

JEEENY RN IR\ N

N (N[N |N

w W (w|w

e e N

ool fun U

ACTIVITY 4: ANSWERING A QUESTION/DISCUSSION OF ATOPIC

4.1. Using WIMBA tools enhanced the activity

N
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4.2. Using WIMBA tools helped me to improve my pronunciation, intonation or
fluency

N

4.3. Using WIMBA tools helped me to structure better my answer/analysis

4.4. Using WIMBA tools helped me with grammatical accuracy

4.5. Using WIMBA tools helped me with vocabulary precision

4.6 Using WIMBA tools reduced my anxiety towards this activity

JEEENS RN [NERNY RN

NNIN (N

wwlw|w

e E R

vl o ful|u

ACTIVITY 5: PRONUNCIATION PRACTICE (text-reading/drills...)

5.1. Using WIMBA tools helped me improve my pronunciation

5.2. Using WIMBA tools helped my intonation and rhythm

5.3. Using WIMBA tools helped me to improve my fluency

5.6 Using WIMBA tools reduced my anxiety towards this activity

JEEEN [N RN [N

NN N[N

wlw|jw w

N E B

ujul|jul|u

ACTIVITY 6: STORY FOLLOW-UP

6. 1. Using WIMBA tools enhanced the activity

N

w

N

Ul

6.2. Using WIMBA tools helped me to improve my pronunciation, intonation or
fluency

N

w

N

Ul

6.3. Using WIMBA tools helped me to structure better my answers

6.4. Using WIMBA tools helped me with grammatical accuracy

6.5. Using WIMBA tools helped me with vocabulary precision

6.6 Using WIMBA tools reduced my anxiety towards this activity
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ACTIVITY 7: SELF-EVALUATION OF LEARNING PROCESS

7.1. Using WIMBA tools enhanced the activity
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7.2. Using WIMBA tools helped me to improve my pronunciation, intonation or
fluency

w

N

Ul

7.3. Using WIMBA tools helped me to structure better my answer

7.4. Using WIMBA tools helped me with grammatical accuracy

7.5. Using WIMBA tools helped me with vocabulary precision

7.6 Using WIMBA tools reduced my anxiety towards this activity
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5. OTHER COMMENTS

THANK YOuU!
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Barcelona, donde también curso estudios de doctorado en poesfa provenzal. En el afio 2000, realizé
un curso de Formacién de Profesores de IH en Barcelona, después de varios anos trabajando como
profesor de secundaria. Desde esa misma fecha ha trabajado para IH en distintos pafses, asi como
para distintas instituciones privadas, colegios publicos y universidades extranjeras. Actualmente
cursa el master a distancia de profesor ELE con IL3 - Universitat de Barcelona.
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traduccion, la interpretacion y la subtitulacion. Es licenciada en Filologfa Inglesa por la Universidad de
Barcelonay tiene un Master en Traduccion Audiovisual por la University of Roehampton.

SABELA MELCHOR COUTO es coordinadora de espafol para extranjeros en University of Roehampton,
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estad realizando su tesis doctoral, en la que analiza el impacto de los mundos virtuales como
herramientas de comunicaciéon sincronica en el aprendizaje de idiomas, concretamente en las
variables afectivas.

RESUMEN

En esta ponencia presentaremos una propuesta para el uso del portafolio en el aula de ELE. Para ello
nos basaremos en uno de los proyectos llevados a cabo en University of Roehampton (Londres)
durante los cursos académicos 2010-2011 y 2011-2012 con alumnos de niveles A1-A2, B1 y B2. El
germen de la idea proviene de una experiencia piloto llevada a cabo durante el curso 2010-2011, en la
que los alumnos de nivel B1 presentaron un portafolio oral (por medio de grabaciones) y escrito que
dejaba constancia de un intercambio inglés-espafiol cara a cara y virtual. En este curso, hemos querido
dar a este portafolio un enfoque etnogrdfico, por lo que pedimos a nuestros alumnos que
entrevistasen a nativos de espafiol con el fin de profundizar en algun aspecto concreto de la cultura
hispana. La complejidad de los temas propuestos varfa en funcion del nivel de los cursos en cuestion.

Los objetivos que se buscan a través de la realizacion de este proyecto son varios. En primer lugar,
planteamos esta actividad como un modo de invitar al estudiante a ponerse en contacto directo con
hablantes nativos de la lengua que estudian. En segundo lugar, queremos que nuestros alumnos
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exploren la cultura hispana de manera autbnoma, centrandose en los aspectos que a ellos les parezcan
mas interesantes. De esta manera, conseguimos un doble efecto en la experiencia de aprendizaje de
nuestros alumnos: se fomenta la motivaciéon hacia la lengua extranjera y, habiéndoles equipado con las
herramientas necesarias, se convierten en aprendices autbnomos. Por ultimo, logramos también
establecer una continuidad en el trabajo realizado por los alumnos como parte de sus clases de
espanol, pues habran de realizar un portafolio de estas caracteristicas en cada uno de los cursos de
nuestro programa.

1. INTRODUCCION

| portafolio se ha consolidado en los ultimos afos como herramienta de

evaluacion en el campo de la enseflanza de lenguas extranjeras. Parte de su

atractivo radica en que responde a muchas de las cuestiones que hoy en difa se
consideran clave en el proceso de ensefianza y aprendizaje: posibilitar que el alumno
tenga un papel central en el proceso, aumentar su motivacion y potenciar su
autonomfa. En este, presentamos la aplicacion del portafolio llevada a cabo en las
asignaturas de Espafol como Lengua Extranjera impartidas en University of
Roehampton (Londres), ademas de una valoracion de las ventajas y dificultades
identificadas durante su implantacién por los autores de este articulo.

2. EL PORTAFOLIO: DEFINICION Y TIPOS

El Diccionario de términos clave de ELE define el portafolio como “carpeta o dossier
empleado por profesionales de sectores diversos (arquitectos, artistas, disefiadores,
etc.) como un modo de presentar a los demas muestras de lo mejor de su trabajo,
para ofrecer asi una idea mas precisa de las habilidades y competencias profesionales
de su titular” (Martin Peris, 2008). El portafolio, ya sea en formato tradicional o
electronico, constituye la tarjeta de presentacion de muchos estudiantes y
profesionales a la hora de solicitar un trabajo; a veces, incluso sustituye al CV, cuyo
formato suele ser mas rigido. Aunque el término portafolio procede de disciplinas
plasticas o visuales, su uso se ha extendido también al contexto educativo en general
y al campo de la ensenanza de lenguas en particular (Cassany, 2002:3).

En contextos educativos podemos considerar el portafolio como un “instrumento
que organiza el aprendizaje de los estudiantes, al mismo tiempo que promueve el
aprendizaje auténomo y reflexivo” (Chacon y Chacon-Corzo, 2001:34). Algunos
tipos de documentos 0 muestras que pueden incluir los portafolios son planes de
accion, borradores de trabajo, reflexiones del alumno sobre los trabajos realizados,
diarios de aprendizaje, experiencias relevantes de aprendizaje (ej.: asistencia a un
seminario, lectura de un libro o articulo) entre otros (Kohonen, 2000:81). Segun la
categorizacion de este autor (Ibid.), los portafolios pueden ser de caracter acreditativo
(en tanto que sirven como muestrario hacia el exterior para ser evaluado) y formativo
(pues permiten tanto al estudiante como al docente tomar conciencia del proceso de
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ensefanza y aprendizaje y de los objetivos de formacién que deben fijarse a partir de
@sa conciencia).

No podemos hablar del portafolio en el campo de aprendizaje de lenguas extranjeras
sin mencionar el Portafolio Europeo de las Lenguas (PEL) (Consejo de Europa, 2006).
Mientras el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) establece
unas bases para una polftica lingufstica comun dentro de Europa, definiendo
contenidos, objetivos, metodologfa y criterios de evaluacion y de aprendizaje, el PEL
es un instrumento encaminado a desarrollar la conciencia del aprendizaje. Sus
funciones pedagogicas pueden sintetizarse en cuatro (Consejo de Europa, 2006):
fomento de un aprendizaje y ensefianzas reflexivos, con la consiguiente toma de
conciencia sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y el desarrollo de la
autonomia; clarificacion de los objetivos del aprendizaje, asf como identificacion de
las competencias dominadas y que se esperan sean dominadas, tanto para el
estudiante como por las instituciones, pues se busca, al igual que con el MCERL, la
transparencia y coherencia, con la creacion de un lenguaje comun entre los docentes
europeos; fomento del trabajo cooperativo pues, a pesar de ser el producto del
trabajo individual, estd enfocado hacia el trabajo cooperativo entre iguales, lo que
supone también desarrollar la autonomia en el aprendizaje; potenciacion de la
autoevaluacion, lo que implica mayor responsabilidad del alumno por su propio
aprendizaje y, por tanto, mayor autonomia. En cuanto a su configuracion ffsica, uno
de los médulos del PEL lo constituye un dossier en el que se pueden incluir muestras
del progreso y el desarrollo del aprendizaje.

3. ELPORTAFOLIO EN EL AULA DE ELE

Como ya hemos explicado, el portafolio es una herramienta que potencia
enormemente la autonomia del alumno, algo que es de gran importancia para un
estudiante de una lengua extranjera. Este es para nosotros uno de los grandes
atractivos del portafolio, pues ayuda al alumno a desarrollar su capacidad de
organizar su propio proceso de aprendizaje; dicho de otro modo, es intencional,
consciente, explicito y analftico, lo hace responsable y propicia la toma decisiones
personales sobre su aprendizaje (Martin Peris, 2008). Por ello es importante que los
portafolios no sean solo una recopilacion de documentos, sino que vayan siempre
acompanados de reflexiones, del porqué de la eleccion de esas muestras y no de
otras. Es a través de esta reflexion constante que los estudiantes son capaces de
apreciar su progresion; en otras palabras, el uso del portafolio estimula la
autoevaluacion. Chacon y Chacon-Corzo (2011:35) resumen asf las principales
ventajas del uso del portafolio:

“El portafolio posee una doble funcion: por una parte, contribuye con la autoevaluacion, la
construccion de conocimiento, el desarrollo de estrategias y habilidades para la resolucion de
problemas y de los procesos metacognitivos, y por la otra, evidencia los progresos alcanzados
durante el aprendizaje. ”
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Otro aspecto que hemos podido comprobar de manera anecdética es que el
portafolio puede ser una herramienta muy Util para aquellos alumnos que por
cualquier motivo estan o se sienten alejados de los tipos de evaluacion mas
tradicional.

Por ultimo, el uso del portafolio fomenta las llamadas competencias blandas o soft
skills, es decir, aquellas destrezas que no se aprenden normalmente en el aula pero
gque son necesarias en la vida, como pueden ser tener iniciativa, saber buscar
recursos, desenvolverse en diferentes situaciones sociales, relacionarse con los demas
y en diferentes situaciones, entre otras. Estas competencias estan estrechamente
relacionadas con el acceso del estudiante al mundo laboral y cémo se desenvuelve en
él. Podrfamos decir también que el portafolio fomenta aquellas destrezas que ayudan
a formar la “competencia existencial”, mencionada en el MCERL y referida al saber
ser.

Desde el punto de vista de la evaluacion, el equipo docente es consciente de que el
portafolio permite una evaluacion formativa centrada en el alumno, lo que constituye
uno de los objetivos de nuestro enfoque educativo. En un primer lugar y como
apuntabamos mas arriba, el alumno ha ido autoevaluando su trabajo; en segundo
lugar, el portafolio permite evaluar de forma global la competencia comunicativa
(segun el MCERL) en sus tres vertientes, la competencia linguistica, la sociolinguistica
y la pragmatica.

A continuacion, pasamos a describir como hemos aplicado el portafolio en algunas de
las asignaturas de ELE del Grado de Lenguas Modernas impartido en University of
Roehampton (Londres).

4. PROPUESTAS DE APLICACION DEL PORTAFOLIO

Experiencia piloto

Comenzamos a experimentar con el uso del portafolio en 2010-2011 en dos
asignaturas de ELE de nivel B1 del Grado de Lenguas Modernas. En esa ocasion, y con
el fin de familiarizarnos con el uso de distintas clases de portafolios, pilotamos dos
formatos diferentes: escrito y en audio.

El primer portafolio que introdujimos en una de nuestras asignaturas fue en un
modulo de B.1.1 que se centra especialmente en el desarrollo de las competencias
oral y auditiva. Se trata de una asignatura en la que se busca fomentar sobre todo la
interaccion oral, real, por lo que propusimos que nuestros alumnos realizaran dos
tipos de intercambios linguisticos durante un minimo de cuatro semanas de duracion
cada uno: uno cara a cara con alumnos Erasmus espafnoles que estudiaban en
University of Roehampton y otro por medio del mundo virtual Second Life (SL) con
alumnos de Inglés como lengua extranjera de la Universidad de Cadiz.
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Lo que mas nos interesaba de esta asignatura era, aparte de comprobar la iniciativa (0
falta de ella) de nuestro alumnado, la practica de las competencias auditiva y oral, y el
hecho de que tenfan que ponerse en contacto con alumnos nativos de espafiol. Cabe
destacar que para algunos, esta era la primera vez que conversaban con un hablante
nativo de espafnol que no fuera un profesor o profesora. Inicialmente recurrimos al
portafolio como medio de documentacion de las sesiones, ya que no podiamos (N
querfamos) estar presentes en todos los encuentros, pues esto incidirfa de algun
modo en su dinamica. El portafolio nos informarfa de lo que habfan dado de sf los
encuentros a la vez que daba al estudiante la oportunidad de reflexionar sobre lo que
habia sido su experiencia. Consideramos que este aspecto era primordial porque para
muchos se trataba de una experiencia nueva.

El portafolio debia incluir dos partes. El tdndem cara a cara exigfa un portafolio escrito
y el tandem de SL un portafolio oral. Para el portafolio escrito se les facilitaron unas
fichas a los estudiantes que podian servirles como guia; en las entregas comprobamos
para nuestra satisfaccion que algunos alumnos decidieron prescindir de las fichas y
crear su propio formato o cual prueba que el portafolio potencia la individualidad.

En cuanto al portafolio oral, pedimos a los alumnos que grabaran un clip corto
inmediatamente después de cada sesidon en el que explicaban un resumen de su
encuentro, palabras y expresiones que habfan aprendido y también les pedfamos que
reflexionaran sobre lo que habfa ido bien 0 no, que explicaran cémo se sentfan al
hablar en la otra lengua semana a semana. Con este elemento del portafolio
guerfamos evaluar la expresion oral.

Al término del curso académico llevamos a cabo una evaluaciéon interna para valorar
esta experiencia piloto, en la que concluimos que la experiencia habfa sido recibida
positivamente tanto por 1os alumnos como por los profesores. Por este motivo
decidimos integrar el portafolio como herramienta de evaluacion en tres materias,
esta vez de niveles A2, B1, B2 y C1. Continuamos utilizando portafolios en soporte
escrito y oral y, ademds, decidimos introducir también el uso del portafolio
electronico. La tematica de los portafolios de cada asignatura es diversa; en algunos
Casos se acerca mas a aspectos de interés personal para el alumno y en otros se trata
de portafolios mas académicos y mds directamente relacionados con la materia
impartida en la asignatura en cuestion. No obstante, todos ellos tienen en comun tres
aspectos: en primer lugar, que el alumno elige libremente su tema siguiendo las
directrices del profesor; en segundo lugar, el tema debe estar relacionado con el
mundo hispanohablante y, por ultimo, forma parte de la evaluacion de la asignatura.
Por otro lado, como veremos, algunos de los portafolios estan mas orientados al
producto y otros a la reflexion, distincion que responde al nivel de espanol de los
alumnos y del curso universitario en el gue se encuentren.

A continuacion, pasamos a describir los portafolios desarrollados como parte de las
cinco asignaturas ya mencionadas. Comenzaremos por las clases de niveles mas bajos
y terminaremos describiendo los portafolios de niveles mas avanzados.
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NIVEL A2 GUIA TURISTICA

El portafolio de los alumnos de nivel A2 es una “guia turistica” que debfan crear a lo
largo del afio, a medida que iban afianzando sus conocimientos sobre la cultura
espanola. Cabe mencionar que se trata de un grupo de alumnos que, dada su
condiciéon de principiantes en ELE, descubre por primera vez numerosos aspectos de
la cultura hispana, principalmente espafnola. Por este motivo, el tema de este
portafolio nos parecié especialmente adecuado, ya que era una forma de invitar al
alumnado a sequir profundizando y descubriendo nuestra cultura de primera mano.
Los alumnos se organizaron por parejas y con su companero/a debian disenar y
producir una gufa turfstica centrada en una zona concreta de Espafa, en un tema
especifico y dirigida a un colectivo determinado. A continuaciéon, exponemaos algunos
ejemplos de los portafolios realizados por algunos de los alumnos:

- Una gufa para peregrinos que quieren hacer el Camino de Santiago, que
Incluye secciones practicas como “;Qué llevar en la mochila?”, “Frases utiles” e
Incluso una entrevista en video con un gufa del Camino realizada por las propias
alumnas.

- Una gufa para aficionados al futbol, en la que se presentan los principales
equipos de futbol de Espafna y se muestra una breve radiografia de cada una de
sus ciudades de origen.

- Una gufa sobre la gastronomia andaluza, para lo que las alumnas viajaron a
Malaga y grabaron entrevistas en video con diversos cocineros en restaurantes
de la ciudad, que explican cudles son los platos mds tipicos de la region.

NIVEL B1.2: HISPANOS EN LONDRES

El portafolio del grupo de B1.2 se llama “Hispanos en Londres” y presenta el trabajo
de investigacion realizado por los alumnos sobre un tema de actualidad en el mundo
hispanohablante y de caracter social, cultural o polftico de su elecciéon. Los alumnos
debian organizarse en parejas y documentar su trabajo de investigacion mediante la
entrevista a un minimo de tres personas procedentes del pafs elegido. Ademas,
debian grabar dichas entrevistas y entregarlas como parte de su portafolio. Algunos
ejemplos son los siguientes:

- Una comparacion entre la crisis argentina de 2001 y la actual crisis que vive
Espana, para 1o que las alumnas entrevistaron a personas procedentes de
ambos palses.

- Una investigacion sobre la concienciacion de los espafnoles con respecto a los
derechos de los animales. Para llevarla a cabo, las alumnas se documentaron
sobre las asociaciones protectoras de los animales que existen en Espafa y
disefaron un cuestionario que utilizarfan durante sus entrevistas a seis
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estudiantes espanoles. En ellas les preguntaba sobre su opinién con respecto a
la tauromaquia y también sobre su conocimiento acerca de las distintas
asociaciones existentes en Espana.

- Una comparacién entre las costumbres de los jovenes britanicos y espafoles,
en la que se pregunt6 a cuatro jovenes espafioles sobre sus habitos de ocio
nocturnoy de rutina diaria entre otros aspectos.

NIVELESBT. 1Y B2: PORTAFOLIO DE LENGUA Y CULTURA ESPANOLA

En el curso 2011-12 introdujimos un nuevo portafolio en los niveles B1.1 y B2, el
denominado Portafolio de lengua y cultura espafiola. La idea de este trabajo era
animar a los alumnos a sumergirse en un aspecto concreto elegido por ellos de la
cultura espanola, y que lo comparasen con la cultura britdnica (o de su pafs de
origen). Para ello debfan hacer un trabajo de investigacion sobre el tema seleccionado
que debfa incluir, ademds de una parte reflexiva escrita, una serie de entrevistas a
personas relacionadas con el tema.

En la asignatura de nivel B1.1 se animé a los estudiantes a trabajar en parejas,
mientras que en el nivel B2 se les pidié que lo hiciesen de forma individual. La razéon
que habfa detras de esta decision era fomentar la cohesion grupal en el primer caso,
ya que muchos de los estudiantes no se conocieron hasta llegar a este nivel. Por otro
lado, también influyé en esta decision el hecho de que estos estudiantes tuvieran un
nivel de conocimientos de la lengua inferior al grupo de B2.

En esta ocasion, el portafolio estaba dividido en tres partes o entregas: el “Punto de
partida”, “A mitad de camino (Reflexiones)” y “Punto final”. El “Punto de partida”
debfa ser una reflexion inicial sobre el aspecto cultural que los estudiantes querfan
trabajar en su portafolio. Para ello, debian preguntarse por las razones y motivaciones
por las cuales habfan decidido trabajar sobre ese tema; las cosas ya conocfan sobre él;
sus expectativas de conocimiento una vez finalizada la investigacion; etc.

Para poder seguir el proceso de la elaboracion de su portafolio era importante que
hicieran un alto en el camino y que se preguntaran c6émo estaba siendo su
experiencia. En esta fase, llamada “A mitad de camino (Reflexiones)” los estudiantes
hacfan una pausa reflexiva en la que debfan cuestionarse cosas tales como qué
canales estaban usando para encontrar informacién sobre el tema elegido; cémo
estaba siendo el proceso de creacion del portafolio, si les estaba costando organizarse
en los tiempos; si la respuesta a la solicitud de entrevista estaba dando buenos
resultados; qué cosas habfan aprendido hasta ese momento; o si crefan que iban a
cumplir sus objetivos o expectativas, entre otras.

El ultimo punto de entrega del portafolio era la entrega final. En ella, los estudiantes
ademas de incluir los apartados mencionados anteriormente “Punto de partida” y “A
mitad de Camino (Reflexiones)” debian entregar la seleccion de muestras que habfan
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ido recogiendo, los materiales complementarios como fotografias y grabaciones, y
una ultima reflexion escrita denominada “Punto final”. Esta era una reflexion
individual fuera cual fuera el nivel en el que estaba el estudiante. En ella se invitaba al
aprendiente a reflexionar sobre todo el proceso de creacion y a responder a
preguntas como qué habfa representado para él la elaboracion de ese portafolio;
académica y personalmente, qué le habfa aportado; qué habfa aprendido /
descubierto y que fuera importante destacar; como habfa cambiado su forma de ver a
los hispanos y su cultura; o qué aspectos le gustarfa seguir trabajando en el futuro,
por ejemplo.

Los resultados y las retroalimentaciones por parte de los estudiantes fueron muy
positivos. Todos los alumnos destacaron como positivo como la creacion del
portafolio les habfa ayudado a tener una nueva imagen del mundo hispano. Las
criticas negativas vinieron por parte de unos pocos estudiantes que estan mas
acostumbrados a un tipo de trabajo académico mas tradicional, poco flexible y que
no invita a la reflexion. Estos se quejaron de que se les habia acumulado el trabajo
para el final del curso, de que no habfan encontrado a gente para entrevistar
relacionada con el contenido de su portafolio o, simplemente, que les habfa sido muy
dificil decantarse por un tema. Hay que tener en cuenta que no todos los estudiantes
tienen un mismo bagaje de aprendizaje. Este es un punto sobre el que debemos
reflexionar y tener muy presente en el futuro a la hora de disefiar nuestros nuevos
portafolios.

NIVEL C1: PORTAFOLIO ELECTRONICO

El siguiente ejemplo que queremos comentar es el portafolio que deben presentar los
alumnos que estan realizando su estancia obligatoria en el extranjero al final de su
ano académico. Se corresponde con un nivel C1 segun la clasificacion del MCERL Yy se
trata de un portafolio en formato electronico. La plataforma utilizada es Mahara' y
permite integrar imagenes, videos y fotos. Este portafolio consta de las siguientes
partes: en primer lugar, al comienzo del curso, los alumnos deben escribir un diario de
su primera semana en el extranjero; en segundo lugar, a mediados del curso
académico, deben realizar una revision de las asignaturas cursadas en la institucion de
destino, acompanada de una reflexion sobre cada una de ellas y sobre su proceso de
aprendizaje; por ultimo, hacia el final de su estancia deben llevar a cabo una reflexion
sobre su experiencia en el extranjero, incluyendo una valoraciéon sobre lo que han
aprendido con este proceso.

El formato electréonico permite al alumno presentar portafolios mas completos, mas
trabajados y mucho maés ilustrativos. Observamos también que este formato fomenta
la creatividad y la individualidad, porque permite al alumno experimentar con
diferentes medios. Ademads, son ellos los que eligen como complementar su
portafolio y darle un valor anadido, ya que la Unica parte obligatoria es el texto. Por

"4 Pagina oficial de Mahara: https:/mahara.org
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otra parte, hemos comprobado que los alumnos se involucran mas en la creaciéon de
su portafolios; como ejemplo, podemos mencionar que algunos de ellos decidieron
convertir el diario exigido de la primera semana en un diario de todo el curso.

Hasta aqufl hemos presentado las distintas aplicaciones practicas del portafolio con las
que hemos experimentado en los distintos niveles de ELE en University of
Roehampton. Como explicabamos anteriormente, cada portafolio tiene unas
caracterfsticas determinadas y los temas y objetivos varfan en funcién del nivel exigido
en cada curso. A continuacion presentamos un balance de esta experiencia.

5. CONCLUSIONES

Nuestras conclusiones tras valorar esta experiencia son varias. En primer lugar,
creemos que ha sido una experiencia enriquecedora para todas las partes implicadas
y que se ha desarrollado de manera satisfactoria. Por otro lado, desde el punto de
vista de los docentes, hemos identificado dificultades inherentes al uso de este tipo
de herramienta, como puede ser la subjetividad de evaluar algo tan personal como
una reflexion. Como hemos mencionado anteriormente, apostamos por una
ensefanzay un aprendizaje centrados en los alumnos, por lo que queremaos ofr su voz
y practicamente todos los comentarios que hemos recibido en cuanto al uso del
portafolio son positivos. El Unico aspecto que sf han mencionado algunos alumnos de
manera informal es que no todos los alumnos estan preparados para afrontar la
creacion de un portafolio en solitario, por 10 que en la mayorfa de los casos hemos
optado por pedir que esta tarea se llevase a cabo en parejas. Ademas, algunos
alumnos, especialmente los de primer curso, requieren mas apoyo y seguimiento por
parte del profesory responden mejor si el formato es mas guiado.

Nos gustarfa seguir utilizando el portafolio como herramienta de evaluacion y
formaciéon en nuestras asignaturas de ELE e incluso explorar otras posibles
aplicaciones, como iniciar un Portafolio de grado, probablemente en formato digital,
que los alumnos mantendrfan durante sus estudios de Grado. Creemos que los
alumnos se beneficiarfan enormemente de la posibilidad de terminar sus estudios
universitarios no solo con un tftulo sino con un portafolio que ha sido testigo de su
aprendizaje, pues les habra acompafiado practicamente desde su primer dia en la
universidad. Al igual que sucede en otras disciplinas como puede ser la arquitectura o
el disefio, este portafolio puede ser una carta de presentacion del alumno vy el
complemento perfecto para un CV.

En resumen, y volviendo al titulo inicial, hemos utilizado el portafolio ampliamente
como herramienta de aprendizaje en nuestras asignaturas y estamos satisfechos con
los resultados. Creemos que el portafolio nos ayuda a formar a nuestros estudiantes
segun los principios en los que creemos. Motivandolos y dandoles libertad,
fomentamos su iniciativa, su capacidad de analisis, su reflexion, su autoevaluacion, su
busqueda de recursos y su creatividad. En definitiva, al empujarles a ser cada vez mas
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autébnomos, les estamos dando las herramientas para desenvolverse como
aprendientes de lenguas, como pensadores criticos y como seres sociales.

e
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EL RELATO DIGITAL EDUCATIVO EN EL AULA DE ESPANOL:
UNA PUERTA ABIERTA A LA CREATIVIDAD

MARIA DEL MAR ENCINAS-PUENTE
IBERIAN AND LATIN AMERICAN STUDIES
SCHOOL OF LANGUAGES, LINGUISTICS AND FILM
QUEEN MARY, UNIVERSITY OF LONDON

RESUMEN

El objetivo de este articulo es presentar, describir y evaluar sucintamente la introduccién del Relato
Digital Educativo (RDE) en el aula de espafiol como una eficaz herramienta de creacion que posibilita la
practica oral, escrita y de lectura, combinando el proceso de la narrativa tradicional con la utilizaciéon de
medios digitales (imagenes, texto, sonido, video y musica).

Se describira a grandes rasgos la historia del Relato Digital como instrumento educativo y los pasos
necesarios para la utilizacion de software gratuito, idéneo para este fin.

La insercion del Relato Digital Educativo responde a la prioridad descrita en el Common European
Framework of Reference for Languages e incide en la necesidad de incorporar el portfolio digital en el
curriculum de ELE.

1. ;QUE ES UN RELATO DIGITAL EDUCATIVO?

s la creacion de una historia a través de un proceso que requiere el uso de la

tecnologfa y que abarca un desarrollo formativo en el que se adquieren,

simultdneamente, un aprendizaje verbal-lingUistico (guion), junto con
destrezas de valoracion estética propias del relato filmico (musica, imagenes fijas o en
movimiento, subtftulos, edicion de secuencias y video).

La definicion dada por Bernard E. Robin (2005), profesor de Tecnologia para la
Educacion en University of Houston y pionero en la insercion curricular del RDE es
como sigue:

Digital Storytelling is the practice of using computer-based tools to tell stories. As with
traditional storytelling, most digital stories focus on a specific topic and contain a particular
point of view. However, as the name implies, digital stories usually contain some mixture of
computer-based images, text, recorded audio narration, video clips and/or music. Digital stories
can vary in length, but most of the stories used in education typically last between two and ten
minutes. The topics that are used in Digital Storytelling range from personal tales to the
recounting of historical events, from exploring life in one's own community to the search for life
in other corners of the universe, and literally, everything in between.
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Las rafces del RDE se remontan a la ancestral tradicion de narracion oral, compartida
en pueblos y comunidades de todos los tiempos (Meadows 2003) y cuyo desarrollo
digital, con la incorporacion de la tecnologfa, fue iniciado por The Center for Digital
Storytelling (CDS), organizacion con sede en Berkeley, California, que viene
impartiendo talleres de RD desde los afios 90 con finalidad pedagdégica, formativa y
ludica. A proposito de la deuda con la tradicion narrativa precedente, The Center for
Digital Storytelling recuerda en su pagina web:

Digital Storytelling is the modern expression of the ancient art of storytelling. Throughout
history, storytelling has been used to share knowledge, wisdom, and values. Stories have taken
many different forms. Stories have been adapted to each successive medium that has emerged,
from the circle of the campfire to the silver screen, and now the computer screen.

El resultado final es un relato que combina texto, imdgenes y musica, con una
duracion que oscila entre los 3 a 5 minutos y en el que el hilo conductor es, por lo
general, la voz del autor.

2. ;CUAL ES LA APORTACION PEDAGODICA DEL RELATO DIGITAL
EDUCATIVO?

Los profesores y estudiantes de universidades en los Estados Unidos, donde el RDE
lleva siendo parte del currfculum académico desde finales de los 90, han sefalado
numerosas ventajas para asignaturas de toda fndole y han insistido en las siguientes
aportaciones pedagogicas:

a) Flexibilidad multidisciplinar al permitir la combinaciéon de elementos tematicos con
referentes visuales, auditivos y textuales, lo que ayuda al desarrollo de diferentes
procesos cognitivos, como han resefado Lynch and Fleming (2007):

[The] flexible and dynamic nature of digital storytelling, which encapsulates aural, visual and
sensory elements, utilises the multitude of cognitive processes that underpin learning —from
verbal linguistic to spatial, musical, interpersonal, intrapersonal, naturalist and bodily—
kinaesthetic (p. 7).

b) Estimulo para el trabajo individual del estudiante, dado que contribuye a fomentar
su capacidad crftica, analitica y de investigacion fuera del aula, como han resefado
Barrett (2006), Robin (2005) y Sadik (2008):

digital storytelling facilitates the convergence of four student centered learning strategies:
student engagement, reflection for deep learning, project based learning, and the effective
integration of technology into instruction.

C) Sintesis de técnicas tradicionales y nuevas tecnologfas (Gregori-Signes 2009).

d) Versatilidad en sus objetivos, ya que puede usarse como un medio de promocion
profesional, como parte del portfolio digital anadido al CV (Alcantud-Diaz 2008), o
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para intervenir en causas sociales (e.g. en programas educativos contra las drogas,
campafas de invitacion a la lectura, promocion de intercambio de idiomas entre
estudiantes ERASMUS, etc.).

e) Practica especifica de escritura creativa.

f) Formacion técnica en el uso de edicion de imagenes, audio y video (Gils 2005).

3. ;COMO PUEDE INCORPORARSE EL RELATO DIGITAL EDUCATIVO A LA
CLASE DE ESPANOL?

El RDE es un ejercicio conocido en el Reino Unido, especialmente en las facultades de
periodismo e historia (Meadows 2003). También es practica habitual en los
departamentos de inglés y traduccion en varias universidades espafolas, como
asegura Gregori-Signes, profesora de la Facultat de Filologia Traduccié |
Comunicacio, Universitat de Valéncia:

El uso del RDE se ha extendido ya en nuestro departamento y es una herramienta mds para
muchas asignaturas de Filologfa Inglesa: Historia de la Lengua, Léxico, Estilfstica e incluso cursos
de doctorado. El curso proximo se verd definitivamente implementada como una actividad en
muchas otras asignaturas. También hemos extendido a través de comunicaciones personales y
seminarios el uso del RDE a institutos de ensenanza secundaria (Gregori-Signes 2008).

El aula de espafnol es un espacio idéneo para la incorporacion del portfolio digital
porque hace posible el aprendizaje de la lengua con estrategias tecnolégicas que el
estudiante conoce y que, por lo general, agradece y adopta con entusiasmo. Por otra
parte, amplia las posibilidades de desarrollo profesional de alumnos y profesores, ya
que puede utilizarse como anexo del curriculum vitae tradicional, como asegura
Alcantud-Dfaz:

Portfolios were used not only in the educational field but by many other professionals for many
centuries. Artists, writers, architects, but to mention a few, used them as a way of promoting
themselves by showing their best works to potential customers (Barret 2006:1, Coromina et al.
2011:122). Later, the portfolio was incorporated into educational fields, and was defined as a
“purposeful collection integrated collection of student work showing effort, progress or a
degree of proficiency” (Burke, 2009:10), becoming, thus, a tool containing the best selection of
works made by learners combined with the use of electronic technologies to create and publish
a portfolio to be read by means of a computer. For that reason, it became known as an
electronic or digital portfolio (Alcantud-Diaz, 2012).

4. ; COMO SE CONSTRUYE UN RELATO DIGITAL EDUCATIVO?

4.1. SOFTWARE
El esquema del proceso de elaboracion de un RDE requiere 10s siguientes programas
de software (Robin 2008):
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a) Fotos Narradas 3 para Windows:
(http://www. microsoft. com/es-es/download/details.aspx?id=11132) o programas
similares.

b) Procesador de texto Word o similar.

) Programas de creacion de videos (e.g. Photostory; Windows Movie Maker, iMovie
0 iPhoto).

Recomendamos el uso de Photostory 3 (http://www.microsoft.com/en-
gb/download/details.aspx?id=11132) por su simplicidad y la claridad con la que estan
descritos los pasos para el desarrollo de la narrativa y la incorporacion de audio y
video.

Photo Story helps you to create exditing video stories by adding panning and zooming
effects to your pictures.

Use Photo Story to record narration for your pictures, and add titles and background

music to your story. You can also share your story in a variety of ways.

Select one of the following options, and then click Next.

(@) Begin a new story

() Edit a project

(") Play a story

b) Programa de edicion de audio, como, por ejemplo, Audacity:
(http://audacity. sourceforge. net).

C) Programa de manipulacion de imagenes (e.g. Photoshop:
http://www. photoshop.com).

d) Se recomienda que el estudiante se familiarice y utilice los recursos de internet en
lo gque concierne a bancos de sonidos (MEC, por ejemplo) e imagenes.

En todo caso, la calidad técnica del producto final dependera del conocimiento que
cada estudiante tenga de la tecnologfa, de modo gue cuando el alumno se familiariza
con los programas puede producir un relato de caracter profesional.

4.2. EL PROCESO DE COMPOSICION, PASO A PASO

a) Composicion del guion (storyboara).
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El profesor introduce la actividad de composicion del guion con pautas que
incidan en la economia linguistica y en la seleccion de frases y vocabulario
significativos para la historia.

PLANTILLA DE GUION PARA UN RELATO DIGITAL EDUCATIVO BASICO (ROBIN 2008)

Cada recuadro representa una diapositiva de tu historia digital. Describe de forma
detallada el contenido de cada diapositiva. Evita la improvisacion y piensa en los
componentes de tu relato con antelacién, esto te facilitara la creacion de una historia
digital coherente y soélida. Puedes anadir todos los recuadros que necesites para
completar tu relato.

IMAGENES (generales o especificas. Localizacion, si la sabes)

DISENO (color de fondo, tipo de letra, efectos especiales)

AUDIO (musica, efectos de sonido)

NARRACION (€] texto que grabards para acompanar la narracion de esta diapositiva)

IMAGENES (generales o especificas. Localizacion, si la sabes)

DISENO (color de fondo, tipo de letra, efectos especiales)

AUDIO (musica, efectos de sonido)

NARRACION (€l texto que grabards para acompanar la narracion de esta diapositiva)

IMAGENES (generales o especificas. Localizacion, si la sabes)

DISENO (color de fondo, tipo de letra, efectos especiales)

AUDIO (musica, efectos de sonido)

NARRACION (€l texto que grabards para acompanar la narracion de esta diapositiva)

b) Seleccion de imagenes y efectos multimedia que correspondan al texto dado
por el guion.

C) Si procede, sera necesario digitalizar o escanear las fotos o graficos que no
estén digitalizados.

d) Edicion de fotos mediante el programa Fotos Narradas 3 para Windows,
Windows Movie Maker u otro programa que permita la manipulacion de video
e imagenes.

e) Adaptacion del guién a las imagenes elegidas.

f) Grabacion de la voz narrativa. El estudiante cuenta su propia historia.

g) Publicacion opcional del relato en internet (Utube).

The Center for Digital Storytelling (CDS) propone una lista de siete elementos basicos
gue deben considerarse en la composicion de un RDE:

a) El propdsito real de la historia.

b) El punto de vista de la narracion.

¢) Una o varias preguntas significativas que ayuden a construir la secuencia del
relato.

d) Eleccion de contenido.
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e) Claridad de la voz narrativa.

f) MUsica, sonido y banda sonora adecuados al tema elegido.

g) Ritmo de la narracion.

los cuales es

A los cuales Robin (2006) anade otros tres, el ultimo de

extraordinariamente relevante para el aula de espafiol:

h) Calidad expresiva y narrativa de las imagenes.
) Brevedad del relato.
J) Excelente uso de gramatica y vocabulario.

5. ¢ COMO SE PUEDE EVALUAR UN RELATO DIGITAL EDUCATIVO?

Dada la naturaleza visual y narrativa del RDE, la evaluaciéon del mismo ha de
considerar las competencias propias de los exdmenes orales y escritos, a la vez que
examina la presentacion y estructura de la narracion como trabajo académico y
creativo.

El hecho de que sea la voz del estudiante la que narra su propio guién requiere que el
profesor adopte los criterios propios de una prueba oral para examinar
pronunciacion, entonacion, claridad y fluidez, a la vez que se evalla la competencia
gramatical y la incorporacion del 1éxico que sea pertinente para la historia elegida.

La tabla de evaluacion que proponemos es la que sigue:
PROPUESTA DE EVALUACION DEL RELATO DIGITAL EDUCATIVO

CALIFICACION | CONTENIDO (50%) | COMPETENCIA LINGUISTICA (50%)

ORDEN Y ESTRUCTURA DE LA NARRACION: 20
puntos

COMPETENCIA ORAL (pronunciacion,
entonacion, claridad, fluidez): 17
puntos

COHERENCIA ENTRE LOS REFERENTES GRAFICOS
Y EL RELATO NARRADO: 10 puntos COMPETENCIA LEXICO-SEMANTICA
(incorporacion de vocabulario especifico
COHERENCIA ENTRE LOS REFERENTES SONOROS Y | para el tema elegido): 16 puntos
EL RELATO NARRADO: 10 puntos

COMPETENCIA GRAMATICAL

PRESENTACION DE FUENTES CONSULTADAS Y
REFERENCIA A LAS MISMAS (Ultima
diapositiva): 10 puntos

(reconocimiento, seleccion y uso de los
elementos y estructuras gramaticales
estudiados en clase): 17 puntos

80-85

Guion escrito con una finalidad muy
clara. Contiene un prop6sito bien
definido, que mantiene de principio a
fin, e incluye una conclusion idénea.

La narracion oral demuestra un dominio
lingufstico propio de nativo hablante.

No se observan errores léxicos ni
gramaticales en el texto escrito.
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Demuestra capacidad de analisis y es
original en la propuesta.

La relacion entre los componentes del
relato (textuales, graficos y sonoros) es
excelente.

Las fuentes de referencia estan
justificadas en el relato y hay evidencia
de investigacion solida.

El relato es claro y manifiesta un
conocimiento solido de aspectos
gramaticales y semanticos pertinentes al
tema.

70-79 Guion escrito con una finalidad clara. La narracion oral demuestra un dominio
Contiene un proposito bien definido, lingufstico que se aproxima al de un de
gue mantiene de principio a fin, e incluye | nativo hablante.
una conclusion logica.

No se observan errores |éxicos ni
Demuestra capacidad de analisis y es gramaticales significativos en el texto
original en la propuesta. escrito.
La relacion entre los componentes del El relato es claro y demuestra un
relato (textuales, graficos y sonoros) es conocimiento solido de aspectos
apropiada. gramaticales y semanticos pertinentes al
tema.
Las fuentes de referencia estan
justificadas en el relato.
60-69 Guion escrito con razonable precision. La narracion oral demuestra una
Incluye una conclusion légica. competencia linguistica acorde con el
nivel, con errores minimos de
Demuestra cierta capacidad de analisisy | pronunciacion y/o fluidez.
es original en la propuesta.
Se observan errores Iéxicos y/o
La relacion entre los componentes del gramaticales poco significativos en el
relato (textuales, graficos y sonoros) es texto escrito.
apropiada.
El relato es claro y demuestra un
Las fuentes de referencia estan conocimiento razonable de aspectos
justificadas en el relato. gramaticales y semdnticos acordes con
el nivel del curso.
50-59 Guidn escrito con razonable precision. La narracion oral demuestra fallos de

Incluye una conclusion poco coherente.

Demuestra cierta capacidad de analisis,
aungue poco original en la propuesta.

La relacion entre los componentes del
relato (textuales, graficos y sonoros) es
apropiada, si bien denota cierta
improvisacion.

Las fuentes de referencia estan solo
parcialmente justificadas en el relato.

pronunciacion, fluidez o claridad.
Existen errores gramaticales relevantes.

El vocabulario no es totalmente
adecuado para el teme elegido.
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45-49 La Iinea narrativa del guién esimprecisa | La narracion oral demuestra fallos
y/o simplista. relevantes de pronunciacion, fluidez o
claridad.
Incluye una conclusiéon poco coherente o
no la incluye en absoluto. Existen errores gramaticales
improcedentes para el nivel del curso.
Demuestra limitada capacidad de
analisis, con una propuesta poco El vocabulario es solo parcialmente
original. adecuado para el tema elegido.
La relacion entre los componentes del
relato (textuales, graficos y sonoros) es
parcialmente arbitraria.
Las fuentes de referencia estan solo
parcialmente justificadas en el relato.
Denota improvisacion y falta de
preparacion previa.
40-44 La Iinea narrativa del guién esimprecisa, | La narraciéon oral demuestra fallos
y/o simplista. relevantes de pronunciacion, fluidez o
claridad que hacen diffcil la
Incluye una conclusion incoherente o no | comprension en momentos especficos.
la incluye en absoluto.
Existen errores gramaticales
Demuestra limitada capacidad de injustificables para el nivel del curso.
analisis, con una propuesta poco
original. El vocabulario es apenas adecuado para
el tema elegido.
La relacion entre los componentes del
relato (textuales, graficos y sonoros) es
arbitraria en una o 2 diapositivas.
Las fuentes de referencia estan solo
parcialmente justificadas en el relato.
Denota improvisacion y falta de
preparacion previa.
39 and below | Lalinea narrativa del guién es imprecisa, | La narracién oral demuestra fallos

simplista e incomprensible a veces.

Incluye una conclusién incoherente o no
la incluye en absoluto.

No demuestra ninguna capacidad de
andlisis.

La relacion entre los componentes del
relato (textuales, graficos y sonoros) es
arbitraria en mads de 3 diapositivas.

Las fuentes de referencia no se incluyen

graves de pronunciacion, fluidez o
claridad que hacen diffcil la
comprension a lo largo de todo el
relato.

Existen errores gramaticales
injustificables para el nivel del curso.

El vocabulario es inadecuado para el
tema elegido.
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0 Nno estan justificadas en el relato.

Denota improvisacion y falta de
preparacion previa.

6. CONCLUSION

El RDE nos da la posibilidad de proponer actividades que requieren una cuidadosa
elaboracion por parte del alumno, porgue le exigen la combinaciéon real de las
destrezas que ha ido adquiriendo a lo largo del curso (de escritura, de precision
gramatical y de expresion oral) pero que, sin embargo, permite al profesor una
evaluacion global en un tiempo menor al que requerirfa la sucesion de examenes
especificos para cada destreza.

Es una puerta a la creatividad gque los estudiantes abren con curiosidad y que les hace
concebir el proceso de aprendizaje de la lengua como un juego estimulante y
extraordinariamente practico, mas préximo a la concepcion del lenguaje en la era
digital, donde el referente escrito apenas se concibe sin la relacion inmediata con
sonido e imagenes.

No puedo decir que haya observado a ningun estudiante impaciente por compartir
los resultados de una prueba de gramatica o de una presentacion oral, pero sf
observo la absoluta impaciencia por mostrar ante la clase su historia digital, un relato
personal que, pese al posible esfuerzo que ha requerido para completarlo, siempre
concibe como una actividad gratificante que lo identifica como autor ante la clase.
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VENTAJAS DEL USO DE ESCALAS ANALITICAS
EN LA CORRECCION DE PRUEBAS DE EXPRESION ESCRITA

NURIA GUASCH
REGENT'S COLLEGE

RESSUMEN

Este articulo tiene como objetivo definir qué son las escalas de correccion holfsticas y las escalas de
correccion analiticas y presentar las ventajas y desventajas que cada una de ellas ofrece basandome
principalmente en la informaciéon obtenida por Sara Weigle (2002) y por Bachman y Palmer (2010).
También se va a explicar por qué en el Departamento de Lenguas de Regent's College London
decidimos adoptar el uso de escalas analiticas en nuestro proceso de correccion cuando, en el Reino
Unido, el uso de escalas holisticas para la correccion de pruebas de expresion escrita se encuentra
ampliamente extendido entre los departamentos de lenguas y centros de idiomas.

El uso de escalas de correccion analitica no solo facilita la correccion y doble correccion en equipos con
un gran nuamero de profesores, sino que también facilita el sequimiento del proceso de correccion por
parte de examinadores externos. Asimismo, puede ser de gran ayuda para nuevos miembros de un
equipo al guiar al corrector en lo que se tiene que fijar, y ayudar a correctores con mas experiencia a
fijarse en el texto escrito de cada estudiante sin dejarse llevar por percepciones generales.

En el articulo se indicardn también qué otros aspectos se debe tener en cuenta para garantizar un buen
uso de las escalas de correccion.

INTRODUCCION

na de las decisiones mas importantes a la hora de corregir un examen escrito

es elegir el tipo de escala de correccion que se va a utilizar para dicho

proceso. Las escalas de correccion son instrumentos que han sido diseflados
con el proposito de evaluar la calidad de una respuesta segun la habilidad linguistica
comunicativa demostrada en la tarea realizada para un examen (Bachman y Pamer
2010).

En la ensenanza de idiomas en el Reino Unido, la primera experiencia relacionada con
la evaluacion de muchos profesores de centros universitarios es tener que enfrentarse
a la correccion de examenes escritos con una escala de evaluacion similar a la incluida
en la tabla 1.

MARKING SCHEME
70%+ : FIRST CLASS
Exceptional standard of work - this is rarely given
60% —69% : UPPER SECOND CLASS
Very good — above average standard, minor errors
50% —59% : LOWER SECOND CLASS
Good - overall sound work, but with some errors
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40% —49% : THIRD CLASS

Satisfactory — work has met the minimum passing requirements

TABLA 1: Escala holfstica genérica. FUENTE: Documentos Internos de Regents College (2003)

Evaluar un examen escrito con una escala como esta se convierte en una tarea
complicada, puesto que el corrector no tiene ninguna gufa sobre en qué deberfa
fijarse, y tampoco puede saber si otros correctores tendrdn la misma opinién que él
sobre lo que representa, por ejemplo, “sound work , but with some errors”. Esta
escala representa un ejemplo muy genérico de lo que es una escala de correccion
holfstica. Las escalas holfsticas, junto a las escalas analfticas son los tipos de escala mas
frecuentes que se pueden usar para evaluar exdmenes de escritura. En los proximos
apartados voy a definir en qué consiste cada una, y voy a presentar sus ventajas y
desventajas.

1. ESCALAS HOLISTICAS

A la hora de hablar de escalas de correccion es importante determinar dos conceptos
esenciales usados para definir lo que es una escala. El primer concepto es el de BANDA.
Una banda es cada uno de los diferentes niveles que presenta una escala, y que se
compone de un numero o letra para calificar, y de una descripcion de lo que esa
calificacion significa. Los elementos de esa descripcion se llaman DESCRIPTORES. AQuf
tenemos otro ejemplo de un fragmento de una escala holfstica, esta vez con
descriptores que hacen referencia a diferentes aspectos de la escritura:

Escala de correccion holfstica
70-100
- Excelente organizacion del texto.
el - Todos los aspectos estan desarrollados en profundidad. | bandas
(@] . .
£ - Excelente variedad de estructuras gramaticales, usadas con
g gran precision.
wl .
a - Excelente uso de vocabulario, con muy pocos errores que no
impiden la comprension del texto. -
60-69 -
- Muy buena organizacién del texto.
9 - Todos los aspectos estan desarrollados, aungue no siempre
b )
en profundidad.
g P ] ) bandas
= - Muy buena variedad de estructuras gramaticales, usadas con
| .
D gran precision.
O . ’,
- Muy buen uso de vocabulario, pero con errores que en algun
caso dificultan la comprension del texto.
TABLAZ
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Las caracteristicas de una escala holfstica para correccion de pruebas de expresion
escrita son que se divide en diferentes bandas y cada una de estas bandas esta
compuesta por descriptores que hacen referencia a diferentes aspectos de 1o que se
considera importante a la hora de escribir.

Segun Weigle (2002) este tipo de escala presenta tres ventajas principales. Primero, se
acelera el proceso de correccion, ya que el examinador lee el texto solamente una
vez, y le asigna una nota basandose en la impresion general que le ha causado el
escrito. Esto implica que puede ser beneficioso para un centro usar este tipo de
escalas ya que los correctores van a poder corregir mas examenes en la misma
cantidad de tiempo que lo harfan si usaran otro tipo de escala, y por tanto va a
resultar mds barato para el centro si este esta fijando los precios segun la cantidad de
examenes corregidos en un tiempo determinado.

Por otra parte, White (citado en Weigle, 2002) sostiene que al usar escalas holfsticas
el corrector se fija mds en los aspectos positivos que en los aspectos negativos de los
exdmenes, enfatizando lo que se ha hecho bien, y no los errores cometidos. White
también afirma que la correccion usando escalas holfsticas es mds vdlida que usando
escalas analfticas puesto que la persona que corrige el texto se va a llevar la misma
impresion de ese escrito que la que se llevarfa otra persona cualquiera leyendo ese
mismo texto. Esto hace que el resultado de esa correccion se perciba como mas
similar a lo que pasarfa en el mundo real, fuera del examen, donde una persona no
leerfa el texto varias veces centrandose cada vez en un aspecto diferente del escrito,
como se hace al usar escalas analfticas.

Sin embargo, las escalas holisticas presentan un mayor nimero de desventajas. En
primer lugar, las descripciones de cada una de las bandas de la escala incluyen
diferentes aspectos de la habilidad lingufstica que se estd intentando evaluar, y por
ello, la informacién que proporcionan las bandas no puede ser demasiado detallada.
Si los descriptores fuesen demasiado detallados habrfa demasiada informacion en
cada banda, y los correctores no serfan capaces de retenerla toda a la hora de corregir
haciendo que la correccion fuese mas subjetiva, 0 mas lenta debido a la necesidad de
tener que detenerse con mas frecuencia para consultar la escala, y por tanto le
restarfa validez, ya que el juicio que se emitirfa no serfa a partir de una impresion
general del texto después de una lectura.

Ademads, Weigle (2002) mantiene que la informacion obtenida con este tipo de
escalas no se puede utilizar como informacion diagnoéstica sobre las habilidades del
estudiante, ya que cada banda recoge descriptores sobre diferentes aspectos del
producto escrito, y la nota recibida auna todos esos componentes sin especificar
doénde se encuentran las fortalezas y las debilidades del alumno / candidato. También
por el hecho de que se encuentren todos 10s aspectos juntos, es muy dificil interpretar
los resultados. Mientras un corrector ha otorgado una nota de 5 sobre 7 a un escrito
por su organizacion, por el desarrollo de los diferentes puntos tematicos y por la
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adecuacion del registro, otro puede llegar también a una puntuacion de 5 por el uso
de estructuras gramaticales y la precision del vocabulario.

Asimismo, tal y como indican Bachman y Palmer (2010) es diffcil saber el peso que los
distintos correctores le asignan a los componentes reflejados en los descriptores de la
escala. Ya sea de manera consciente o inconsciente, un corrector puede decidir que
lo mas importante en un texto es la organizacion, y por ello darle mas valor a este
componente que a la gramatica, al vocabulario, etc., mientras que otro puede pensar
que la gramdtica y el contenido del texto son mas importantes que el resto de los
componentes, y reflejarlo asf en la nota otorgada.

En relaciéon con la interpretacion de resultados y el peso asignado a cada uno de los
componentes, Bachman y Palmer (2010) plantean la dificultad para asignar una
banda determinada para el resultado de la tarea escrita. Este problema se puede
ejemplificar volviendo a la Tabla 2: ;qué nota se le da a un candidato que ha usado
una “excelente variedad de estructuras gramaticales”, pero sin embargo la mayorfa
no estan usadas de manera precisa? ;O si el texto presenta un “excelente uso de
vocabulario, con muy pocos errores que no impiden la comprension del texto.”,
mientras que el contenido es irrelevante en su mayor parte, y los diferentes aspectos
tematicos apenas se han desarrollado? La primera parte de estos ejemplos entrarfa
dentro de la banda del 70-100, mientras que la segunda corresponderfa a una banda
del 30-40 (no recogida en la Tabla 2). Ante esta disyuntiva, cada examinador va a
tomar una decision propia, que puede resultar en resultados finales muy diferentes
dependiendo de lo que consideren de mayor importancia. Por otra parte, ;como
distinguimos la diferencia entre un 60 y un 61, cuando tenemos una mezcla de
componentes en los descriptores o en qué me baso para elegir entre 9 notas
diferentes (e.60-69)? O en el caso del Reino Unido, donde un “Excelente” /
"Sobresaliente” se considera de 70 a 100, cobmo se diferencian en una banda 30
puntos diferentes, y se le da una explicacion razonable a los estudiantes sobre por
qué se les ha otorgado un 75y no un 80. Si trasladamos este problema a la necesidad
de justificar notas con una escala de correccion como la ilustrada en la Tabla 1, la
justificacion de la nota se hace, si cabe, todavia mdas complicada.

Por ultimo, Weigle (2002) recoge los resultados de diferentes investigaciones
realizadas (Markham, 1976; Sloan & McGinis, 1982) que muestran una correlacion
entre la nota del producto escrito con aspectos superficiales como la caligrafia o
como la longitud del examen, aspecto que, preferiblemente, no deberfa influir en
nuestro juicio como correctores.

Todos estos aspectos, especialmente los aspectos negativos, llevaron al
Departamento de Lenguas de Regent’s College a pasar del uso de escalas holfsticas (o
en el caso de niveles de A1 a B2, de la falta de escalas) a la creacion de escalas
analiticas adecuadas para la correccion de examenes escritos en nuestro contexto
especifico. A continuacion, voy a presentar el concepto de escalas analiticas, y sus
ventajas y desventajas como instrumento de medicion de textos escritos.
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2. ESCALAS ANALITICAS

Las escalas analfticas estan formadas por distintos componentes o categorias,
determinados por lo que el centro examinador considere que recogen lo que
representa la competencia escrita. Todas las categorfas se dividen en diferentes
especificos para ese componente de habilidad:

bandas (b) con descriptores

Categorias / componentes

v v N7 Vv
WRITING rating scale for assessors STAGE 1 Language: Spanish (Regent’s College)
COHERENCE AND
CONTENT COHESION GRAMMAR AND SYNTAX VOCABULARY
>  Content highly * Fully coherent * Excellent use and contrast  Uses all vocabulary
adequate/ text. between all tenses covered seen in course
relevant to task / * Cohesive at both during term: present, Estar + excellently and
topic. sentence and gerund, simple past, present contributes
> * Text presents a paragraph level. perfect and Ir + a + infinitive (a vocabulary not seen
wide variety of * Very logical form of future)... in course
original ideas development of « Excellent use of reflexive verbs | * Uses a wider range
which are arguments/ideas with the gerund, the future, of connectors for its

exceedingly well
9 developed and

BN illustrated.
* In-depth coverage
of topic.
S « All content points

elaborated with
the most detail.
> « All conventions
observed.

d
> « Content very
adequate/
relevant to
task/topic.
> « Text presents a

very good variety
of ideas which are
well developed
and illustrated.

N * Very good .
7 coverage of topic
N « All content points
elaborated.
S « All conventions
observed.

« Linking devices
are highly
suitable and
varied.

* Very good
sentence and

paragraph-level
cohesion
(organisation of
ideas developing
one sub-topic
into one
paragraph) very
good use of
punctuation).

* Very good use of
basic linking
devices.

* Very logical
organisation of
ideas.

‘gustar’ and verbs like ‘tener
que’

* Excellent use of ‘ser’ and
‘estar’ within the uses studied
at this stage

* Excellent use of ‘tu’ and
‘usted’

« Ser’, ‘estar'y “hay” are very
good with one or two slips.
Always within the uses studied
at this level

* Future and gerund are OK but
their use with reflexive verbs
may still present problems.

* Uses the simple past and
present perfect but sometimes
cannot contrast them well.

« 'Por’ and ‘para’ within uses
studied are well used.

« Consistent use of agreement
of number and gender with an
occasional slip

« Very good use of ‘Amf’, ‘a él’
,article and infinitive with
‘gustar’

* TU"y 'usted’ with some errors

level

« VVocabulary is very
accurate and
extensive

 Uses vocabulary seen
in course very well;
does not necessarily
contribute new
vocabulary

* No repetition

* Uses connectors
seen in course

Tabla 3:Escala de correccion de pruebas escritas
Fuente: Escalas de LCCS Department, Regent’s College
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Las escalas analiticas, al igual que las holisticas, presentan diferentes ventajas y
desventajas. Esta vez empezaré con las desventajas.

Weigle (2002) sefiala dos desventajas principales a la hora de usar este tipo de escalas
de correccion: por un lado se tarda mas en corregir los exdmenes, ya que los
correctores necesitan leer mas de una vez cada texto para prestar atencion a los
diferentes componentes y poder asi dar una nota a cada una de las categorfas.
Dependiendo de 10s recursos de los que disponga el departamento o el centro, esta
opcion puede que no sea viable debido al coste que implica un proceso de correccion
mas largo. Por otro lado, se encuentra la dificultad de describir algunas categorfas
demasiado abstractas y de ahi la importancia que las categorfas seleccionadas como
parte de la escala estén definidas por una serie de descriptores claros y especificos.

Las ventajas de este tipo de escalas, en mi opinion, superan a las desventajas que
pueda tener. Para empezar, cada categorfa tiene varias bandas con mas de una
descripcion relacionada con esta, y por tanto proporciona a los correctores una idea
mas clara de la informacion en la que deben fijarse al leer los exdmenes de los
candidatos. También, al ser escalas formadas por diferentes componentes, Weigle
(2002) afirma que ofrecen una informacion mas detallada sobre cada uno de esos
aspectos de la escritura. Al contar con diferentes componentes de forma explicita, es
entonces posible determinar abiertamente el valor individual de las categorias, y
evitar, como indican Bachman y Palmer (2010), que distintos correctores le den
valores diferentes a los varios aspectos de la escritura, y evitar asf uno de los
problemas que presentan las escalas holisticas.

Cuando tenemos que calificar los escritos de nuestros estudiantes de espafol o,
como Weigle (2002) indica, de cualquier persona aprendiendo una segunda lengua,
la utilidad de estas escalas se hace todavia mas evidente ya que el perfil de estos
aprendientes no suele ser uniforme. Con frecuencia, algunos componentes de la
escritura se muestran mas desarrollados que otros en nuestros estudiantes, y al poder
calificar siguiendo distintas categorias y asignando una nota a cada una de ellas, se
puede constatar donde se encuentran las fortalezas y las debilidades del alumno, y
por tanto es muy Util para diagnosticar la competencia escrita del estudiante.

La separacion de las categorfas ayuda no solo a la obtenciéon de informacion sobre el
perfil del estudiante, sino que Weigle (2002) también reconoce la utilidad que
representa para la formacién de correctores. Ya sean personas que acaban de
Incorporarse a un equipo de correctores en un nuevo departamento, o correctores sin
experiencia, es mas facil sequir este proceso de evaluacion que uno global, ya que se
dispone de categorfas bien delimitadas con mas descriptores en los que fijarse.

Ademas, al tener una nota por componente, en pafses como el Reino Unido donde se
requiere que los departamentos y los centros de lenguas de las universidades sigan un
proceso de correccion y de doble correccion, en el que por lo menos dos personas
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corrigen cada examen escrito, es mas facil para los correctores ver las conclusiones
alcanzadas por la otra persona y, si hay diferencias, identificar en qué aspecto no
estan de acuerdo. Asf el didlogo entre ellos se puede centrar en aspectos especficos,
y se ahorra tiempo intentando decidir, por ejemplo, qué aspecto pesa mas, o incluso,
dado que ese didlogo se va a producir dias o semanas después de haber sido
corregido, tratando de recordar por qué cada corrector le dio una nota determinada a
un escrito en concreto. Asimismo, cuando se envia los exdmenes a un corrector
externo a la universidad (requisito para el control de calidad y deteccion de posibles
irregularidades en las universidades del Reino Unido), este examinador tiene unos
criterios explicitos, puede seguir con mas detalle el proceso de correccion del primer
corrector y del segundo corrector del centro, y ver, a través de la escala, como han
llegado a una nota final determinada.

Weigle (2002) también indica gue una ultima ventaja de poseer diferentes notas para
un solo examen escrito significa que aumenta automaticamente la fiabilidad del
examen, ya que hay mas puntos que sumar, y no depende todo de una unica
decision.

Para terminar, y como ventaja afiadida a las ya mencionadas, Hamp-Lyons (1995),
toda esta informaciéon obtenida a través del uso de las escalas analfticas representa
una fuente muy detallada de informacién para aquellos que quieran investigar en el
ambito de la correccion de pruebas de expresion escrita.

z.

3. COMO ASEGURAR EL BUEN USO DE LAS ESCALAS ANALITICAS

En los apartados anteriores he presentado las ventajas y desventajas de las escalas
holfsticas y analiticas basandome principalmente en la informaciéon recogida por
Weigle (2002) y por Bachman y Palmer (2010). Sin embargo, tener un buen
conocimiento de estas escalas no garantiza un buen uso de las mismas. Para ello hay
que tener en cuenta una serie de aspectos.

En el caso de las escalas analfticas es importante que no se compongan de mas de
cuatro o cinco categorfas como se recomienda en el Marco Comun Europeo de
Referencia (2002:193), puesto que “la experiencia demuestra que mas de cuatro o
cinco categorfas comienzan a provocar una sobrecarga cognitiva... ”.

Ademds hay que estar atentos para que los correctores no cambien sus notas si el
resultado final no coincide con el resultado obtenido al haber usado una escala
holistica. Cuando empezamos a aplicar el uso de escalas analiticas en el
Departamento de Lenguas de Regent’s College nos encontramos con correctores que
cambiaban la nota de una o varias de las categorfas para hacer que la nota final
correspondiese con su impresion general. Esto se detect¢é en el didlogo entre
correctores, ya que en los casos de discrepancia de notas, algunos correctores
admitieron haber cambiado la nota final, y hubo casos en lo que eso fue el origen de
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dichas discrepancias. Weigle (2002) afirma también que cabe la posibilidad de que
correctores con experiencia en este tipo de escalas pongan las notas individuales
ajustandolas automaticamente a la parte proporcional del resultado final que quieren
dar al candidato, aplicando asf criterios mds bien holfsticos que analiticos.

Una de las medidas tomadas en nuestro departamento para intentar evitar este
problema, y a la vez intentar solucionar los problemas de asignaciéon de bandas, fue
reducir la escala de 100 puntos primero a una de 7 puntos, y después de 2 semestres
usandola, la ampliamos a una escala de 9 bandas, ya que con 7 no conseguiamos
discriminar lo suficiente entre candidatos. Al tener un maximo de 9 bandas (y por
tanto puntos) por categorfa que no se correspondian claramente con ideas
preconcebidas de lo que representaba un 40, o un 70, los correctores se fijaban bien
en los descriptores, y ponian las notas siguiéndolos. El hecho de que luego revisaran
sus resultados segun la nota global se fue corrigiendo durante los semestres
siguientes mediante el proceso de doble correccién, y también con el hecho de que
los profesores se iban familiarizando mas con los descriptores. Asimismo, en la escala
de 9 bandas introdujimos bandas intermedias sin descriptores para evitar que los
profesores diesen notas fraccionales, por ejemplo 8,5 en el corrector A, y 8,25 el
corrector B. Con estas bandas intermedias, si sequimos el ejemplo anterior de la Tabla
3, si el candidato presenta en el componente de contenido caracteristicas de la banda
9 y caracterfsticas de la banda 7, entonces los profesores le otorgaban un 8, y asf
todos estaban de acuerdo y usaban exactamente el mismo numero, y no diferentes
fracciones. Una vez entradas las notas por categorfa (contenido, organizacion,
gramatica y sintaxis, vocabulario) y la nota subtotal en tabla como el ejemplo 4, se usa
la tabla 5 para convertir las notas de un maximo de 36 puntos (9 max. por categorfa) a
un maximo de 100 puntos y dar as la nota total.

ORGANIZATION, | GRAMMAR AND -
STUDENT CONTENT COHERENCE AND SYNTAX VOCABULARY SUBTOTAL Final Mark Agreed mark

COHESION

e L=

ENTER STUD. I
NUMBER §E3 2 1= 2 1=
PLEASE

2™ 13 2™ 15t ™ 12 2™

TABLA 4. Mark entry Sheet
FUENTE: Department of LCCS Regent's College
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La conversion de los resultados de la columna
sobre 36 puntos a la de 100 puntos se hizo
siguiendo un proceso de estandarizacion. El
departamento se reunié y en funcion de las
descripciones de cada banda se lleg6b a un
acuerdo sobre 10 que representaba un
aprobado (que en carreras universitarias en el
Reino Unido corresponde a un 40), lo que
representaba un 50, etc. Se tomo la decision de
dejar un espectro mas amplio de notas a partir
del excelente, y dejar solamente, 2 0 3 puntos
de diferencia en las conversiones de menos de
70 puntos. Asf, nos resulta mas facil explicarle al
estudiante el por qué le hemos dado un 47 y no
un 48, por ejemplo.

Uno de los riesgos que se corre al convertir los
resultados o al obtener un resultado final global
es, como indica Weigle (2002), que se pierda
toda la informacién obtenida durante el
proceso de correccion. Para evitarlo es
necesario que la nota final vaya acompanada
por las notas de cada una de las categorfas, y
que las personas que tienen que interpretar
esos resultados tengan acceso a una explicacion
de lo que las notas representan.

Para terminar, cabe destacar que toda escala
deberfa ir acompafada de una serie de
muestras que representen lo que es cada nivel,
y que los examinadores puedan usar también
como guia a la hora de corregqir.
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Score Mark % '

36

35 95+
34 90 - 94
33 85 -89
32 80 - 84
31 75-79
30 70-74
29 68 - 69
28 66 - 67
27 64 - 65
26 62 - 63
25 60 - 61
24 58 - 59
23 57
22 55 -56
21 53-54
20 51 .52
19 48 - 50
18 46 - 47
17 44 - 45
16 40 - 43
15 38-39
14 35-37
13 33-34
12 31-32
11 30
10 28 - 29
9 26 - 27
8 24-25
7 22-23
6 20-21
5 17-19
4 13-16
3 9-12
2 5-8
| 1-4
0 0

TABLA 5: Escala de conversion
FUENTE: Department of Languages and
Cross Cultural Studies, Regent’s College
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4. CONCLUSIONES

Tanto las escalas holisticas como las escalas analiticas presentan ventajas y
desventajas, y elegir una u otra deberfa estar determinado por el proposito de la
prueba y la informacién que se le quiere dar a los estudiantes, aungque seguramente,
lo gue mas influya en estos momentos en los centros de idiomas del Reino Unido sean
los recursos econémicos que se posean.

A pesar de que el uso de escalas de correccion analftica no sea lo mas barato, en mi
opinion, son mucho mas eficaces dado el gran numero de ventajas que presentan. En
centros universitarios del Reino Unido, en particular en Londres, donde la entrada de
nuevos profesores visitantes a un equipo es frecuente, estas escalas ofrecen una gran
claridad a la hora de formar a estos nuevos profesores. Asimismo, proporcionan
informacion muy Util que se puede utilizar como herramienta formativa para las
clases, reforzando puntos que no han quedado claro o saltando otros que ya han sido
bien consolidados.

Este tipo de escalas también favorece el didlogo entre correctores, permitiendo
centrarse en aspectos especificos al identificar claramente las similitudes y las
discrepancias entre notas. Al mismo tiempo, el hecho de asignar un resultado a cada
categorfa hace mas explicito el proceso de correccion seguido por los examinadores,
facilitando la tarea de un examinador externo.

El disponer de una nota por categorfa aumenta la fiabilidad del resultado final, y si se
usa una escala con un numero de puntos mas reducido, como de 0-7, y una escala de
conversion a una nota sobre 100, se puede dar informacion mas precisa a los
estudiantes/candidatos sobre el porqué de su nota.

Por todo esto, creo que a pesar de las implicaciones de coste, en los centros de
idiomas del Reino Unido, y en concreto de Londres, es mds adecuado el uso de
escalas analfticas para la correccion de examenes escritos.
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LA SIMULACION GLOBAL EN EL CONTEXTO
DE UNA CLASE DE LENGUA'Y CONTENIDO.
APRENDIZAJE EN COOPERACION Y MEJORAMIENTO DE
DESTREZAS COMUNICATIVAS

ESTHER LECUMBERRI
TATIANA SUAREZ
REGENTS COLLEGE LONDON

RESUMEN

Este ensayo tiene como objetivo describir un enfoque de ensefianza para una asignatura de lengua y
contenido en espafiol que estd centrada en el estudiante y gira en torno a una premisa o situacion real
dentro de un ambiente de simulacién: Una Cumbre de Paises Latinoamericanos. Este método ofrece
una alternativa a la clase magistral ya que los estudiantes preparan y presentan gran parte de los
contenidos y a la vez incluye varias herramientas que les permiten mejorar sus destrezas comunicativas.
En nuestro ensayo definiremos y describiremos la Simulacion Global (SG) llevada a cabo con
estudiantes de ultimo afo de negocios internacionales en el contexto de una asignatura con
contenidos sociopoliticos y econémicos de América Latina.

INTRODUCCION

n este ensayo nos proponemos definir la Simulacion Global (SG) e ilustrar su

utilizacion dentro de una clase de espafiol como una buena estrategia para

lograr no solo el mejoramiento de destrezas orales sino también para promover
que los estudiantes realicen aportaciones periodicas al contenido de la clase y de la
asignatura en general.

Nuestra SG se realiza con estudiantes de ultimo afo de una licenciatura de negocios
internacionales en Regents’ College. Dichos estudiantes regresan de pasar un afo en
universidades de pafses de habla hispana y deben cursar una clase semanal de dos
horas durante un semestre que incluye temas econémicos, politicos y sociales de
Latinoamérica.

Por tratarse de un tema tan extenso y con el que no todos los alumnos estan
familiarizados, los profesores de la asignatura han estructurado la metodologfa de la
clase basandose en la simulacion de una Cumbre de Paises Latinoamericanos
(Cumbre Latinoamericana). Cada dos semanas los estudiantes deben realizar una
mesa redonda durante la cual cada alumno representa a un pals de la region vy
expone a la clase un tema especifico a partir de las lecturas asignadas asf como de la
investigacion que realiza de acuerdo a los temas del programa.
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Este método permite dar a nuestros estudiantes un panorama general de
Latinoamérica, considerando las similitudes y diferencias entre varios pafses de la
region dentro de una asignatura con baja intensidad horaria. Ademads, la SG aumenta
la motivaciéon de los estudiantes al promover la identificacion del estudiante con el
pals que ha elegido y potenciar su desemperfio oral y auditivo en las mesas redondas y
Cumbre en las que intervienen durante la SG.

Finalmente queremos presentar el feedback de 10s estudiantes que participaron en la
SG para terminar con nuestras conclusiones y una serie de recomendaciones sobre
como mejorar esta dinamica y maximizar sus ventajas en el futuro.

¢ QUE ES LA SIMULACION GLOBAL?

La Simulacion Global es un concepto creado en los afios 80, por un grupo de
investigadores franceses, que se presenta como una serie de actividades en torno a
una premisa central dentro de la cual los participantes deben desenvolverse
desempefiando un rol predeterminado ya sea ficticio o real.

Segun Ken Jones, (1984, p.5), la SG se define como “reality of function in a simulated
and structured environment”. Esto quiere decir que los estudiantes desempefan un
papel especifico dentro de una situacion que es real, pero que por tener lugar dentro
de la sala de clase se convierte en una simulacién de la realidad en un entorno
estructurado y disefado para este fin.

Con frecuencia, los conceptos de simulacion y el tan conocido y ampliamente
utilizado role-play o juego de rol se emplean como sinbnimos; sin embargo, en este
ensayo queremos subrayar la diferencia primordial entre uno y otro. Para ello, nos
hemos basado en la definiciéon de G. Porte-Ladousse (1987) para quien un juego de
rol es breve, simple y flexible y se puede incorporar en varios momentos durante un
programa de lengua sin que los diferentes juegos de rol tengan que estar
interrelacionados. Por el contrario, una simulaciéon requiere que los estudiantes
trabajen de manera conjunta completando una tarea a largo plazo, la cual gira
alrededor de una unica premisa o0 escenario. La simulaciéon entra a formar parte del
formato de la clase y es mucho mdas que una actividad aislada. Por esta razon, la
adopcion de la SG para la ensefianza de lenguas debe ser una decision que se toma
antes de disefiar el programa y es esencial incorporar todas las actividades didacticas
teniendo en cuenta este concepto.

Algunas de las teorfas que abogan por el uso de esta practica en la clase de lenguas
son, en primer lugar, el hecho de que el estudiante logra involucrarse en su proceso
de aprendizaje de una manera inconsciente, Levine (2004: 29). También se menciona
que el papel del profesor se convierte en el de un conductor, o un recurso de
aprendizaje mas que un simple generador de conocimientos o, como S.G.Levine
sefala, se transforma en un “language paramedic”. Jones (1984: XX) también

SHIPLeMefitoS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 16, 2013

IT ENCUENTRO PARA PROFESORES DE CENTROS UNIVERSITARIOS Y CENTROS FORMADORES DE ELE DE LONDRES

67



compara el rol del profesor con el de un controlador de trafico que si bien ayuda a los
conductores de coche a salir de un embotellamiento, no les dice hacia donde deben
dirigirse. Por otro lado la SG se puede usar como una herramienta de evaluacion ya
gue permite no solo ver el resultado final sino el proceso que implica el desarrollo del
lenguaje (Littlejohn 1990). Asimismo, la simulaciéon estimula la creacion de lenguaje y
la asimilacion de modelos lingufsticos puesto que la lengua se presenta dentro de un
contexto real, ya sea una junta de ministros, una reuniéon de negocios o una discusion
entre vecinos (Pérez Gutiérrez 2000). Otros autores afirman que el trabajo de
evaluacion de los estudiantes es relativamente facil debido al papel de observador
adoptado por el profesor en buena parte de las actividades (Blanco 2010).

EL CONTEXTO DEL CURSO

Se trata de un modulo de espaiiol de los negocios que tiene como objetivo presentar
a los estudiantes un panorama econémico, politico y social de Latinoamérica. Los
estudiantes estan en su ultimo ano de carrera y acaban de volver de pasar un ano
estudiando en un pafs de habla hispana donde algunos de ellos han cursado
asignaturas sobre Latinoamérica. Su habilidad linguistica dentro del marco de
referencia europeo varfa entre un B2-C1. Los grupos tienen un maximo de 12
estudiantes, un numero reducido que facilita el funcionamiento de la SG.

La duracion del modulo es de 12 semanas con 24 horas de contacto y 50 de trabajo
fuera de clase. Como podemos observar en la gréfica, la SG constituye un 34% del
total de la intensidad horaria semestral.

Distribucion de actividades

B Evaluacion escrita

’ ¥ Reading Week

Simulacion global

B Resto de las
clases

NUESTRA SIMULACION GLOBAL: UNA CUMBRE LATINOAMERICANA

Nuestro objetivo es conseguir que los estudiantes adquieran una vision general de
Latinoamérica en términos politicos, econémicos y sociales que les capacite para
desarrollar una opinion critica sobre el presente y futuro de la region. Por esta razon,

SHIPLeMefitoS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 16, 2013

IT ENCUENTRO PARA PROFESORES DE CENTROS UNIVERSITARIOS Y CENTROS FORMADORES DE ELE DE LONDRES



los conocimientos adquiridos son tan importantes como su competencia linguistica a
la hora de evaluar el desempeno del estudiante. Desde el principio fuimos conscientes
de que se trata de un objetivo muy ambicioso y la SG es una de las herramientas que
nos permite abordar un tema tan amplio dentro de las limitaciones de tiempo
existentes.

Nuestra SG consta de unas tareas de preparacion, tanto de contenido como de
lengua, que constituyen lo que Jones (1984, p38) llama briefing y de unas tareas
comunicativas. El briefing es una fase importante de la simulacion en la que el
estudiante recibe los conocimientos, las estructuras y el vocabulario necesarios para
representar su papel en la SG con éxito.

La premisa de nuestra simulacion es que cada estudiante representa a un palfs
latinoamericano de su eleccion desempefnando el papel de un dirigente politico, un
embajador 0 un portavoz en foros internacionales y estd encargado de investigar
diferentes aspectos polfticos, sociales y econdémicos con el fin de informar a la clase
en las mesas redondas que se celebran cada dos semanas. Estas mesas redondas
sirven como preparacion para la culminacion de la simulaciéon, que como hemos
sefalado anteriormente, es la Cumbre Latinoamericana.

La preparacion preliminar incluye tareas basadas en artfculos, audios y videos
seleccionados por el profesor. Ademds los estudiantes realizan tareas de investigacion
siguiendo las instrucciones recibidas antes de cada mesa redonda para las que
también cuentan con enlaces a paginas Web fiables y relevantes en las que pueden
encontrar la informacion requerida. La preparaciéon gramatical y lexical se realiza
durante una clase de apoyo semanal cuya asistencia es voluntaria.

Las etapas de la SG comprenden tres mesas redondas que tienen lugar cada dos
semanas y la Cumbre Latinoamericana en la semana ocho. Esta cumbre es una
reunion de alto nivel entre dirigentes o representantes de la region con el objetivo de
llegar a un acuerdo sobre su estrategia futura en el contexto de los procesos actuales
de integracion regional y de globalizacion.

En la primera mesa redonda los estudiantes presentan informacion general sobre el
perfil del pals que representan incluyendo datos como poblacién, grupos étnicos,
esperanza de vida etc, para familiarizarse con las generalidades de la region.
Ademas, es el primer paso en el proceso de identificacion del rol que el estudiante va
a representar en las proximas semanas. En la segunda seleccionan algunos momentos
historicos relevantes asf como la ideologfa politica del gobierno actual. En la tercera se
tratan temas econémicos como el nivel de crecimiento, analizando causas y efectos,
intercambios comerciales asi como el grado de integracion regional y global del pafs
en cuestion entre otros.

Debemos destacar que no se trata simplemente de una exposicion de datos aislados
sino que hay una interaccion que les permite establecer las simetrfas y asimetrfas
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existentes entre los pafses representados, algo esencial a la hora de analizar la
estrategia de integracion regional y de globalizacion de la region.

Como hemos senalado anteriormente los estudiantes tienen unas instrucciones claras
sobre la informacién que deben aportar. Ademds antes de comenzar la mesa
redonda, se les entrega unas tablas que deben completar con la informacion que
presentaran otros participantes. De esta forma los estudiantes desarrollan su
capacidad comunicadora, de comprension auditiva y de toma de notas.

Posterior al intercambio de datos, se produce una interaccion en el momento de
comparary extraer conclusiones sobre los datos presentados.

Después de las tres mesas redondas, en la semana ocho, se celebra la Cumbre
Latinoamericana que es la tarea final y en la cual los estudiantes son evaluados.

La cumbre comienza con una intervencion individual en la que cada portavoz
defiende la estrategia que su pafs debe seguir en el contexto actual de regionalizacion
y globalizacién, por ejemplo la conveniencia de pertenecer a determinados blogues
regionales, como Mercosur, 0 establecer tratados o relaciones comerciales a nivel
global.

La segunda parte es un debate en el que se tratan varios puntos en la agenda de
integracion tales como la viabilidad de adoptar el modelo europeo de integracion en
Latinoamérica. Estos puntos forman parte de las instrucciones previas preparadas, por
el profesor.

La SG es una herramienta muy util de evaluacion, tanto formativa como sumativa, en
la que el profesor puede observar desde fuera con detenimiento el desempefio y
progreso lingufstico individual de los estudiantes y la interaccion entre ellos. Otra
ventaja es que la lengua se observa en un contexto real y es utilizada como un
vehiculo de comunicacion.

NUESTROS OBJETIVOS

Los objetivos que nos plantemos cuando decidimos crear un programa de clase
alrededor de la SG fueron, en primer lugar, contar con una herramienta que nos
permitiera combinar lengua y contenido en un moédulo que abarca temas muy
extensos en una clase de poca intensidad horaria y que serfa impractico presentar en
una clase convencional.

Buscabamos una actividad que promoviera la participacion activa de la totalidad de la
clase, y hacer una integracion de varias habilidades comunicativas ya que durante la
simulacion practican las destrezas orales y en el proceso de preparacion hacen uso de
las destrezas lectoras (articulos) y auditivas (videos).
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Ademads, necesitdbamos tener una dindmica de clase que fomentara la motivacion ya
que consideramos que es uno de los puntos clave para tener éxito en cualquier
proceso de aprendizaje.

Por ser estudiantes de ultimo afo querfamos hacer de la clase de espafiol una puente
entre la universidad y la vida laboral, en la cual los estudiantes van a tener que tomar
mas responsabilidades y ser autbnomos en cualquier proceso de formacion.

Nuestro objetivo final, pero no por eso menos importante, era contar con una
herramienta de evaluaciéon y aqui cabe resaltar que la nuestra simulacion formo parte
de la evaluacion del moédulo: tanto formativa (en la que los estudiantes reciben
feedback sobre cémo mejorar su intervencion) como sumativa (nota por su
desempefio durante la tarea final) que tiene lugar en la semana 8.

FEEDBACKDE LOS ESTUDIANTES

Comenzamos a desarrollar la SG hace varios anos pero solo recientemente hemos
empezado a recoger formalmente la valoracion de los estudiantes, la cual hasta ahora
ha sido muy positiva.

Al final del semestre entregamos un cuestionario, anénimo en inglés, en el que
pedimos a los estudiantes que evaluaran la experiencia desde el punto de vista de
progreso de su competencia lingufstica y de sus conocimientos de América Latina.

En la encuesta completada por el 80% de los estudiantes que participaron en el curso
el 35% calificaron como excelente los contenidos aprendidos durante la SG y el 65%
como muy buenos. Con respecto al mejoramiento de la lengua, el 19% la califico
como excelente, el 50% como muy buenoy el 31% como bueno. (Ver grafica).

20
1s Excellent
0 ® Very Good
® Good
> M Poor
0 W Very Poor

ContenidolLengua
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A continuacion presentamos algunos de los comentarios que recibimos de los
estudiantes.

- "l have learned a lot about various aspects of Latin America. It is a great and efficient way to
improve my Spanish. “

- “l'learned a lot about business key words and putting the Spanish into a context”

- “Latin America has no secret for me anymore. ”

- “I'learnt more in depth knowledge about numerous countries as everyone did independent
research on one specific country and we were able to exchange our weekly acquired knowledge
in the mesas redondas”

- “Everybody was interested and everybody participated. ”

- "It was a good idea to have an ambassador for each country. ”

Los comentarios resultan positivos ya que los estudiantes perciben haberse
familiarizado con Latinoamérica y haber adquirido conocimientos sobre la region.
Ademads, se valora la SG como una herramienta util para mejorar la competencia
lingUistica en espanol y aprender vocabulario especifico.

Asimismo, en la encuesta se destaca un alto grado de participaciéon y motivacion
despertada por la SG.

Por ultimo subrayan como la investigacion individual permitié un conocimiento mas
profundo de la region, una de las premisas de las que partimos al considerar este
enfogue mas beneficios que una clase magistral.

Sin embargo también recibimos tres comentarios negativos que incluimos a
continuacion:

- “In general | have improved my level of Spanish but | did not participate in every class because
some of the topics | found hard to understand. ”

- “Never having been to LA and not possessing great passion for economic it was hard to keep
interest. ”

- “Sometimes it felt like it was just giving numbers and then became a bit boring. ”

Los dos primeros comentarios estan relacionados con el tema del curso y no con la
técnica de la SG. La ultima afirmacion nos sugiere que se puede percibir las mesas
redondas como una presentacion de datos. Por esta razén es importante enfatizar la
importancia de promover activamente la interaccion.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Antes de presentar nuestras conclusiones, quisiéramos aclarar que si bien la
simulacion ha formado parte de esta asignatura desde hace varios anos, este ensayo y
sus conclusiones se basan en el semestre de enero a mayo de 2012.
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La SM de una Cumbre Latinoamericana se llevé a cabo con dos grupos y un total del
21 estudiantes, obteniendo en los dos grupos resultados y feedback muy similares. A
pesar de haber obtenido comentarios muy positivos por parte de los estudiantes y de
haber alcanzado la mayorfa de los objetivos propuestos, serfa necesario realizar un
estudio comparativo mas detallado para demostrar la validez y fiabilidad de la SG en
otros contextos.

La SG no es un enfogque que se pueda aplicar a todos los cursos y a todo tipo de
estudiantes. Para asegurarse de que su implementacion dé los resultados deseados,
es indispensable establecer el objetivo pedagégico de la simulacion.

Ademads, es vital identificar claramente el objetivo de la tarea asi como las etapas del
proceso y el resultado que se persigue con la tarea final. Esta informacion debe
presentarse a los estudiantes al comienzo del médulo y asegurarse que el modus
operandi ha sido comprendido.

Por tratarse de una dinamica que promueve la motivacion, se recomienda, por un
lado, que los estudiantes elijan el papel que quieren desempefiar, y, por otro,
ayudarles a encontrar afinidades con este rol a fin de lograr que el alumno no “finja”
ser otra persona sino que actle como tal.

Desde el comienzo y en cada paso del proceso el profesor debe proporcionar al
estudiante las herramientas y/o materiales de preparacion para desarrollar las tareas
de la SG. Si bien el nivel de competencia linguista del estudiante determina su grado
de independencia y espontaneidad a la hora de llevar a cabo la simulacion, no es
aconsejable dejarle solo durante el proceso de preparacion (briefing) ya que esto
puede reducir la motivacion.

Una limitacion de la SG para cubrir contenidos esenciales del programa, los cuales son
aportados por el estudiante, se presenta cuando no todos los estudiantes asisten a las
simulaciones o cuando su trabajo de preparacion ha sido deficiente. En el caso
concreto de la Cumbre Latinoamericana, por ejemplo, la informaciéon sobre el
acuerdo de libre comercio entre los Estados Unidos, Canada y México (TLCAN),
faltarfa si el representante de México no estuviera presente en la mesa redonda que
trata el tema de la integracion regional. Hay varias formar de compensar este vacio de
informacion, pero una vez el profesor deja de ser un simple controlador y entra a
resolver un problema o tomar decisiones, se da por terminada la simulaciéon en el
sentido estricto de la palabra y se vuelve a los roles alumno-profesor.

Analizar la experiencia de la SG con los estudiantes y reflexionar sobre los aspectos
que han funcionado bien o lo que deben mejorarse es una buena practica que aporta
informacion valiosa al profesor durante el curso. Pese a las limitaciones de tiempo que
caracterizan a muchos programas de lengua, recomendamos crear un espacio para
que los estudiantes, ya una vez fuera del ambiente de simulaciéon, pueda comentar
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sobre su experiencia. A este proceso Jones (1984) le llama el “debriefing” y es tan
importante como la preparacion o la ejecucion misma de la SG.
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RESUMEN

Este estudio consta de dos dreas principales que examinan el proyecto Clipflairy el doblaje en el aula
de idiomas. En la primera parte, se presenta esta iniciativa financiada por la Union Europea que tiene
como objetivo el disefio y publicacion de tareas de traduccion audiovisual para la ensefianza de
idiomas como lengua extranjera. En la segunda parte, se explora un taller de espafol que se centra en
el doblaje como actividad de traduccion audiovisual a través de una serie de tareas de explotacion de
material audiovisual. Se utiliz6 como primer ensayo de doblaje en el aula, ademas de su intrinseca
naturaleza didactica, el proposito principal era el de aplicar las lecciones aprendidas a la posterior
publicacion de recursos audiovisuales para el proyecto Clipflair. El taller fue realizado con estudiantes
de secundaria.

PALABRAS CLAVES: traduccion audiovisual, doblaje, tarea, TIC

ABSTRACT

This study is divided into two main sections that explore the Clipflair project and dubbing in the
language classroom. The first part introduces the Clipflair project, a European Union funded initiative
based on the design and publication of audiovisual translation tasks for language learning. The second
part examines a Spanish workshop based on dubbing as an activity of translation in the language
classroom through a series of tasks using audiovisual resources. The workshop was designed as a first
rehearsal for dubbing tasks in class, in addition to its inherent didactic nature, it also aimed at applying
the results to the subsequent publication of audiovisual resources for the Clipflair project. The session
was carried out with secondary education students.

KEY WORDS: audiovisual translation, dubbing, task, technology
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1. INTRODUCCION

porque combinan la imagen, el sonido, la lengua hablada o escrita y todo ello

en contextos reales o ficticios. Muchos autores (Cintas, 1994; Lonergan, 1984;
Stempleski, 2003; Neves, 2004) comparten la idea de que el uso del video para la
ensefanza de idiomas favorece el entendimiento de los eventos al combinar el
estimulo auditivo y el visual, ademds, el amplio abanico de temas puede ser de gran
atractivo para los estudiantes. Numerosos estudios demuestran que las habilidades de
audicion y comprension mejoran con la adiciéon de la imagen y el sonido mediante el
uso del video. Tsai (en linea) menciona a algunos de los muchos expertos en el area
que han llegado a esta conclusion (Bowen, 1982; Guichon & McLornan, 2008;
Hanley, Herron & Cole, 1995; Lonergan, 1984; Markhan, Peter & McCarthy, 2001
Stempleski, 2003; Tomalin, 1986).

‘ 0s materiales audiovisuales son recursos efectivos para aprender una lengua

Ademas, estos recursos al ser auténticos son ideales para la aplicacion de los
principios del Enfoque por Tareas y del Comunicativo (TBLT y CLT respectivamente,
ambos por sus siglas en inglés) en la clase presencial 0 en linea. Nunan (1988: 99)
explica como el CLT se centraba en materiales auténticos y criticaba el uso de
materiales adaptados. Para ello utilizaba la definiciéon tradicional de los materiales
auténticos como aquéllos que no se han originado para la ensefanza exclusiva del
idioma sino que con otros fines "those [materials] which have been produced for
purposes other than to teach language" (Nunan, 1988: 99). Otra peculiaridad es que
con estos recursos se pueden disefiar tareas para el aprendizaje autonomo vy
colaborativo, y que al mismo tiempo, faciliten que el aprendiente sea el centro de la
tarea y no al contrario. Al mismo tiempo, con tareas adecuadamente disenadas, se
pueden trabajar las cuatro destrezas manteniendo como eje principal las habilidades
de comprension.

La primera parte de este estudio estard dedicada a Clipflair, un proyecto europeo
basado en la traduccion audiovisual para la ensefanza de idiomas. En la segunda
parte se ofreceran ideas practicas sobre como explotar materiales audiovisuales para
doblar escenas de peliculas. Se veran ejemplos de tareas innovadoras y de caracter
motivador que combinen las cuatro destrezas para que el estudiante desarrolle
estrategias lingufsticas y mejore el conocimiento cultural de la lengua que aprende.
Finalmente, se estableceran simples recomendaciones para la explotacion de recursos
audiovisuales y utilizacion de software gratuito para llevar a cabo el doblaje dentro o
fuera del aula.
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2. CLIPFLAIR

Clipflair™ es un ambicioso proyecto financiado por la UE y basado en el aprendizaje
de lenguas extranjeras a través de técnicas interactivas de subtitulado y revoicing de
video (Foreign Language Learning through Interactive Captioning and Revoicing of
Clips). Tiene el objetivo de crear y disefiar materiales didacticos utilizando recursos
audiovisuales y orientados a la traduccion audiovisual para la ensefianza de lenguas.

Se parte de la premisa de que existe una carencia de material audiovisual
expresamente elaborado para tal finalidad, por ello se disefiaran unidades didacticas
clasificadas conforme a los descriptores y niveles establecidos para los estandares de
comprension y expresion orales y escritas del Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas (MCERL). Asimismo, se le dara prioridad a las lenguas que estan
menos extendidas y a las necesidades especificas de cada una de las 15 lenguas que
forman parte de este proyecto. Por ejemplo, en algunas lenguas haran falta recursos
para niveles superiores pero en otras seran los inferiores a 10s que se les dé prioridad.
Por otro lado, en algunas se necesitaran materiales relacionados con las ciencias,
mientras que en otras seran necesarios los temas de ficcion. En cualquier caso, se
analizardn exhaustivamente las posibles carencias existentes de cada lengua. Las
unidades didacticas se concentraran en dos vertientes audiovisuales; el revoicing
donde la traduccioén se lleva a cabo mediante la voz, y el subtitulado, a través de la
lengua escrita mediante el uso de diferentes tipos de subtftulos.

Los recursos audiovisuales seran de libre acceso para la comunidad de estudiantes y
profesores de lenguas. El proyecto se desarrollara en un periodo de 30 meses (de
diciembre de 2011 a mayo de 2014) con un equipo formado por diez universidades
que representan a varios pafses de la EU, Espafia, Reino Unido, Grecia, Polonia,
Estonia, Irlanda, Portugal y Rumania.

El disefio del sitio web, donde se colgaran los recursos, también forma parte del
proyecto. Dos universidades la de Deusto (Espafna) y el Computer Technology
Institute (Grecia) estdn encargadas de los aspectos técnicos relacionados con la
creacion del software y de nuestra plataforma interna. El software, que en estos
momentos se estd desarrollando, hara posible que los diferentes métodos
audiovisuales tales como doblaje, subtitulado, karaoke etc. se apliquen a las tareas
para el aprendizaje de las lenguas. La plataforma interna, a la que solo tenemos
acceso los participantes del proyecto, sirve para mantenernos en contacto, discutir los
estadios de nuestro trabajo y ejecutar las decisiones que vayan surgiendo lo largo del
proceso de creacion. No solo se establecerd un contacto en linea sino que también se
llevardn a cabo cuatro reuniones presenciales a lo largo del periodo de realizacion del
proyecto.

'> Para mayor informacion sobre Clipflairvéase http://www.clipflair.net/
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Clipflairtiene el objetivo de facilitar la labor del profesor y del aprendiente ofreciendo
recursos de libre acceso y organizados en pequenas unidades didacticas. Al planificar
una o varias unidades didacticas, hay una serie de aspectos que deben ser
considerados previamente. En primer lugar, debemos prestar especial atencion a la
gradacion de las tareas, pues es fundamental que éstas se disefien ajustadas a un
nivel que ni sea demasiado facil ni demasiado dificil pero gue supongan un cierto reto
para el alumno, y que al mismo tiempo, sean lo suficientemente flexibles para que se
puedan adaptar a los posibles subniveles del grupo. A continuacion, han de quedar
patentes los objetivos de la unidad, de tal manera que el estudiante sea consciente de
lo que se espera del mismo en la clase.

Ademads, es necesario que los recursos sean estimulantes y de acuerdo a la edad e
intereses generales de la clase. Con una efectiva explotacion de recursos
audiovisuales se pueden disefar tareas orientadas a la traduccion para trabajar las
diferentes destrezas, las productivas (hablar y escribir) y las receptivas (escuchar y
leer).

Asimismo, los recursos estaran orientados a dos modos de aprendizaje: el que se
realiza presencialmente en el aula y el que se lleva a cabo en linea. Por todos estos
motivos y para facilitar la busqueda de los mismos, los recursos de Clipflair (300
actividades orientadas a 15 lenguas) se colgaran en el sitio web clasificados en
pequenas unidades didacticas claramente etiquetadas con la siguiente metadata:

« Destrezas: hablar, escribir, escuchary leer

« Objetivos generales

« Tipo de actividad de traduccion audiovisual: doblaje, subtitulado audio-
descripcion etc.

« Temas tratados, utilizando palabras claves para facilitar la busqueda de
actividades por parte del profesor o aprendiente.

« Duracion estimada

« Contexto de aprendizaje

« Modo: presencial o en linea

« Edad ala que va destinada la unidad

« Lengua meta

« Combinacion de lenguas

« Nivel (MCERL): A1, A2,B1,B2,C1,C2

La plataforma de Clipflair también tiene como objetivo establecer una comunidad
web utilizando herramientas 2.0. De esta manera a través de las redes sociales tanto
profesores como aprendientes tendran la oportunidad de intercambiar ideas.
Finalmente, los participantes de Clipflair estaran encargados de difundir los
resultados de toda investigacion que se produzca a raiz del proyecto, ya sea a través
de congresos 0 publicaciones. Un claro ejemplo del uso de ambos canales como
vehiculos de difusion del proyecto es la ponencia del “Il Encuentro para profesores de
centros universitarios y de centros formadores de ELE” (2012) presentada por la
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autora del presente articulo y de este articulo concretamente. Tanto la ponencia
como el articulo llevan el mismo tftulo.

3. LATRADUCCION AUDIOVISUAL

Como ya se ha visto en la seccion anterior, Clipflair propone explotar recursos
audiovisuales a través del disefio de tareas basadas en la traduccion. Hay dos
vertientes dentro de este tipo de traduccion, segun se utilice el texto escrito o la voz
como vehiculo de transmision entre dos lenguas.

La primera vertiente se basa en las interacciones del texto escrito y la imagen a través
del subtitulado convencional, subtitulado en la misma lengua que la original,
transcripcion, anotaciones de video y comentarios: “[it] refers to any interaction
between writing and image, such as conventional subtitling, same language
subtitling, transcription, video annotations and comments.” (Clipflair, 2011: en
Iinea). Cintas (2007: 8) ofrece una clara definicion de subtitulado como un tipo de
practica de traduccion que utiliza el texto escrito, que suele aparecer en la parte
inferior de la pantalla, para tratar de narrar el dialogo original de los personajes y
plasmar 1os elementos discursivos que aparecen en pantalla (cartas, inserciones,
graffitis, inscripciones, pancartas y similares) asi como de transmitir la informacion
comprendida en la banda sonora (canciones, voces en off); “a translation practice
that consists of presenting a written text, generally on the lower part of the screen
that endeavours to recount the original dialogue of the speakers, as well as the
discursive elements that appear in the image (letters, inserts, graffiti, inscriptions,
placards and the like), and the information that is contained on the soundtrack
(songs, voices off).” La subitulacion es un tipo de traduccion que suele ser fiel al
original pero sintetizada por razones de espacio.

La segunda vertiente es el revoicing o nocion de locutado (término acufado por
Cintas), el equipo de Clipflair o define como cualquier interaccion que exista entre el
discurso y la imagen, como el doblaje, la audio descripcion, el karaoke, la cancion o el
recitado. “[it] refers to any interaction between speech and image, such as dubbing,
audio description, karaoke singing and reciting. ” (Clipflair, 2011: en linea).

Con respecto a esta vertiente destacaremos el doblaje ya que es la actividad de
traduccion audiovisual llevada a cabo en el taller que detallaremos en la siguiente
seccion de este articulo. Sin embargo, es necesario comentar muy brevemente otras
actividades incluidas dentro de esta categorfa. En primer lugar, tenemos la audio-
descripcidbn que esta orientada a personas con problemas de vista, total o
parcialmente ciegas. Saveria (2011: 16) indica que “el objetivo final de la audio
descripcion no es contar una historia sino mostrarla y retratarla” (la traducciéon es
mia). En segundo lugar, tenemos las voces solapadas método que se suele usar para
los documentales, muy Util para trabajar textos cientfficos con niveles superiores en la
clase de lenguas. La idea principal es hacer crefble la traduccién, para ello se

SHIPLeMefitoS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 16, 2013

IT ENCUENTRO PARA PROFESORES DE CENTROS UNIVERSITARIOS Y CENTROS FORMADORES DE ELE DE LONDRES

79



disminuye el volumen de la voz de los personajes y al mismo tiempo se graba una voz
en la lengua meta que empieza algo después y termina antes que la original. En tercer
lugar, tenemos el comentario libre que no reproduce fielmente el texto origen sino
que el comentarista hace su interpretacion creativa del texto, por lo tanto esta
actividad puede ser muy acertada para fomentar la creacion y la critica en el
estudiante de lenguas.

El doblaje se produce cuando se elimina totalmente la voz del actor para incorporar
nuevas voces, que a su vez, intentan sincronizarse con los movimientos de la boca de
los personajes originales. Asf lo define Chaume (2004: 32) “el doblaje consiste en la
traduccion y ajuste de un guién de un texto audiovisual y la posterior interpretacion
de esta traduccion por parte de los actores, bajo la direccion del director de doblaje y
los consejos del asesor lingufstico, cuando esta figura existe.” Se supone que el
doblaje es una reproduccion fidedigna de los actores, aungque desde el momento en
que se suprime totalmente la voz original del actor/actriz, desaparece toda prueba
fehaciente que demuestre que éste sea realmente el caso. Por lo tanto, no es de
extrafar que en palses como Espafa o Italia donde hablfa una estricta censura en
tiempos de dictadura, exista la tradicion de doblar peliculas. Esto se debe a que este
tipo de traducciéon permitfa eliminar o cambiar secciones del guion libremente sin que
la audiencia se percatara de los nuevos ajustes.

En el taller que comentaremos en la siguiente seccion, no se realizé un doblaje en el
sentido de la definicion de Chaume (2004: 32) ofrecida en el parrafo anterior, puesto
que los estudiantes no traducfan sino gue cambiaban la voz de los actores por la suya.
Sin embargo, esta posibilidad genera un amplio abanico opciones para el disefio de
tareas en el ambito de la ensefianza de idiomas. Los aprendientes pueden desde crear
un guion totalmente nuevo hasta modificar ciertas secciones del original. Por
ejemplo, se puede eliminar el discurso de uno de los personajes en una escena
concreta para que el estudiante reconstruya el didlogo basado en lo cuenta el otro
personaje y en lo que ve pero conservando la actitud y lenguaje corporal del
personaje. Por otro lado, la tarea puede consistir en solo transformar el argumento
levemente. Por ejemplo, modificar ciertos aspectos de la historia para llegar a un
desenlace diferente, sintetizar una conversacion, utilizar sinbnimos, cambiar el
registro, corregir un doblaje que ya esté hecho o simplemente rellenar cualquier
espacio o vacio de informaciéon entre otras numerosas posibilidades. En cualquier
caso, es fundamental que la tarea se realice siempre siguiendo las pautas del profesor
y 10s objetivos especificos de la clase.

4. PRIMERA EXPERIENCIA DE DOBLAJE EN EL AULA: ‘LEND YOUR VOICE
TO AN ACTOR’

4.1. INTRODUCCION
El taller que se describe a continuacion, ademas de su intrinseca utilidad didactica,
tenfa el objetivo fundamental de hacer un primer acercamiento o ensayo al mundo
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del doblaje en el aula de espafiol. El segundo objetivo era el de aplicar las
conclusiones extrafdas al disefio y puesta en practica de futuras tareas para su
posterior publicacion en la plataforma Clipflair. La sesion fue planificada siguiendo las
pautas de la metodologia del Enfoque por Tareas y del Comunicativo y estaba
destinada a un grupo de 20 alumnos de Y9 (14-15 afios) con un nivel algo inferior a
un GCSE 0 a un A1 del MCERL Ademas, habfa variedad de subniveles dentro del
grupo. Una de las profesoras del grupo comenté que se eligieron estudiantes de
distintos niveles de competencia en espafiol para premiar a los mejores y animar a los
menos buenos a seguir con las lenguas en cursos posteriores. Esta fue una
consideracion que a la profesora de la sesion y autora de este articulo le parecié muy
acertada.

Nos referimos a la sesion como taller porque no formaba parte de un curso concreto
de espanol, sino que era una clase especial formada por estudiantes de distintos
centros de secundaria. El taller estaba organizado por la seccion de espafol de
Imperial College en colaboraciéon con Routes into Languages'®, un consorcio de
universidades que trabaja con escuelas de secundaria con el objetivo de animar a
estudiantes a estudiar lenguas. Entre otras cosas, para el desarrollo de este taller,
hubo que presentar la propuesta, buscar instituciones que quisieran participar en el
taller, y por supuesto, planificar la sesion. En una seccion previa de este articulo se ha
ofrecido una definicion de doblaje por uno de los expertos mas reconocidos en este
ambito. De todas formas, el lector espafiol —concretamente— estd familiarizado con
este concepto ya que Espana es uno de los paises con un mayor uso de doblaje de
peliculas extranjeras. Sin embargo, en ‘Lend your voice to an actor’ no se realizd un
doblaje de traduccion de dos lenguas porque los alumnos no tenfan que traducir el
texto espanol original a otra lengua, sino que cambiar la voz de los personajes por las
suyas. Para ello podian utilizar un guiéon que ellos mismos habian elaborado partiendo
de uno que les habfa proporcionado la profesora, y que tenfan que poner en orden
porgue venia desordenado. Esta es una tarea que se realizé en la fase de
comprension auditiva del texto.

Para llevar a cabo una efectiva seleccion de los recursos audiovisuales mas adecuados
a las necesidades de una clase, hemos de tener en cuenta las mismas consideraciones
que establecimos para el disefio de una unidad didactica. En consecuencia, también
es necesario que los recursos audiovisuales sean adecuados al nivel, a la edad, a los
intereses y a los objetivos didacticos de la clase. Sobre todo en el caso de los videos de
ficcion, se deberfa seleccionar ademds una escena que tuviera sentido por sf misma
para que se pueda transmitir un mensaje completo, sin que el alumno tenga la
sensacion de que se pierde algo, de que no ha llegado a comprender el mensaje al
completo. Talavan (2006: 44) también es partidaria de elegir escenas que tengan un
cierto sentido por si mismas para actividades de subtitulaciéon como practica de
traduccion audiovisual. De la misma forma, es importante valorar el ritmo, la accion y

'® Para mayor informacion sobre Routes into Languages, véase
https.//www.routesintolanguages. ac. uk/
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por supuesto la lengua de los didlogos a la hora de decidir si un video de ficcion se
puede adaptar a las necesidades metodolégicas de una clase especifica.

4.2. TAREAS DEL TALLER

La sesion contaba con una hora y 45 minutos y consistia en trabajar una escena de
una serie espafiola de gran popularidad. Es una serie de suspense llamada ‘Los
misterios de Laura’"” protagonizada por una mujer separada y madre de mellizos que
trabaja para la policfa como detective. La escena en cuestion solo duraba un minuto y
medio, pero tenfa cierta accion y en ella intervenfan tres personajes'.

Se selecciond un video de corta duracién porgue cuando se trabaja con material
audiovisual hay que tener en cuenta que un minuto puede dar muchfsimo de si. La
regla de oro serfa que ‘'menos es mas’, es decir que con poco material es posible crear
bastantes recursos didacticos. Para planificar una clase con material audiovisual que
funcione, es necesario encontrar una escena adecuada y con un cierto mensaje
implicito. A continuacién, serfa necesario escribir la transcripcion y a partir de ahf
podrfa ir surgiendo el plan. También es posible que después de escribir la
transcripcion caigamos en la cuenta de que ese recurso no se adecua a los objetivos
deseados y que serfa mds efectivo buscar una nueva escena que trabajar con un
material con el que no se sienta a gusto. A la autora, sin ir mas lejos, le ocurrié esto; al
principio habfa elegido una escena diferente de la misma serie y dos cosas no le
convencfan: la lengua era demasiado complicada para el nivel de sus alumnos y el
tema tampoco le parecfa lo suficientemente sugerente para la clase. Asf que buscéd
una nueva escena que cumpliera mejor los requisitos exigidos para su clase.

La sesion estaba dividida en dos partes. Los objetivos principales de la primera parte
eran: contextualizar el video, desarrollar actividades de comprension auditiva y
discutir, para luego resumir, la escena del video. La segunda parte tenfa como
objetivos fundamentales: la familiarizacion de los estudiantes con el programa
informatico que se iba a utilizar, la realizacion del doblaje, y el comentario de los
resultados o productos realizados por cada uno de los grupos de la clase.

En la primera parte, existfan actividades centradas en la comprension y familiarizacion
con la lengua que aparecia en los didlogos de la escena, ademds venian acompanadas
de tareas de produccion oral y escrita. Es decir, el enfoque central se encontraba en el
‘significado’, siguiendo las teorias del Enfoque de Tareas y del Comunicativo'. En

"7 Para mayor informacion sobre la serie ‘Los misterios de Laura’, véase

http://www.rtve. es/television/misterios-laura/serie/

'8 | a escena se puede ver en http://Awww. youtube.com/watch?v=WBrKT_7t1Uk&feature=plcp

% El Enfoque de Tareas tiene sus rafces en el Enfoque Comunicativo. Se puede entender como una
Iinea pedagdgica mas sofisticada que su predecesora porque los objetivos didacticos se establecen a
partir de unas tareas que vienen organizadas en secuencias logicas. Esto implica que la programacion
de estudios se planifica a partir de la tarea final, y de las series de tareas preliminares, y no en sentido
contrario. Es decir se busca el objetivo final, que es lo que el aprendiente debe hacer con la lengua, y
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esta fase de entendimiento y familiarizacion de la lengua de los didlogos, se
trabajaron las cuatro destrezas, pero inicialmente hubo un especial énfasis en la
comprension auditiva. Los alumnos podian escuchar el video tantas veces como fuera
necesario para llevar a cabo con éxito cada una de las tareas. Lo primero fue dividir la
clase en dos grupos; unos verfan el video sin el audio, y los otros, escucharfan el audio
sin la imagen. A continuacion tenfan que trabajar en parejas para contestar a
preguntas de comprension muy bdsicas, primero por escrito y luego oralmente:
cuantas personas aparecfan en escena, edad aproximada, sexo, relacion entre ellos,
etc. Curiosamente las preguntas eran parecidas para los dos grupos por ejemplo:

(Estdn contentos- tristes -enfadados-asustados-sorprendidos. .. ? ; Por qué?
La pelicula es ; comedia, terror, suspense?

Sin embargo, para responder a estas preguntas concretamente, los primeros grupos
de alumnos, los que s6lo velan la escena, tenfan que fijarse en la expresion de los
personajes y la acciéon. Por el contrario, los segundos, tenfan que centrarse en la
lengua que escuchaban, la entonacion y la banda sonora de la pelicula. Esto dio pie a
que tuvieran que practicar destrezas orales para comentar lo que habian visto o
escuchado vy rellenar ese vacio de informacion establecido con la tarea mediante el
intercambio de ideas por parte de los estudiantes. El vacio de informacion es
precisamente una de las claves del Enfoque por Tareas y del Comunicativo. Este vacio
se produce cuando alguien conoce lo que otra persona desconoce. De esta forma se
genera una interaccion basada en un didlogo entre las dos partes. Por lo tanto, en la
tarea descrita existe una clara interaccion puesto que los estudiantes tenfan que
intercambiar informacién debido al vacio de informacion creado al propiciar que unos
escucheny novean/y que otros vean y no escuchen /'y viceversa.

Después de que se hubiera desarrollado un acercamiento general a la escena, los
alumnos tenfan que llevar a cabo una serie de tareas que implicaban escuchary ver la
escena varias veces para familiarizarse con bloques de lengua o frases que podrfan ser
nuevos para ellos. Por ejemplo, tenfan que distinguir palabras del audio para
identificar por escrito algunas palabras del didlogo, reordenar la historia y emparejar
tarjetas con palabras sueltas o frases con sus traducciones correspondientes. En esta
sesion se evitd deliberadamente, y sobre todo por razones de tiempo, un enfoque
gramatical para que los alumnos se centrasen en otras cuestiones aquf discutidas. Las
tareas de comprension auditiva (con el audio del video) y las de comprension escrita
(con la transcripcion proporcionada por la profesora) iban acompanadas de tareas de

entonces, se plantean los objetivos didacticos, que no vienen establecidos a priori, como ocurrfa con el
Enfoque Comunicativo. Nunan, que es precisamente uno de los responsables de esta positiva
evolucion de enfoques, mantiene que el Comunicativo es un enfoque mds amplio y filoséfico dentro
de la programacion general de lenguas basado en la teorfa e investigacion en materia de linguistica,
antropologfa, psicologfa y sociologfa [...] el Enfoque de Tareas (TBLT por sus siglas en inglés)
representa la adaptacion de esta filosoffa en términos de disefio de la programacién y metodologfa.
“The answer is that CLT is a broad, philosophical approach to the language curriculum that draws on
theory and research in linguistics, anthropology, psychology and sociology [...] TBLT represents the
realization of this philosophy at the levels of syllabus design and methodology. ” (Nunan, 2004: 10)
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produccion oral y escrita. Se trataba de que los estudiantes interactuaran oralmente
primero, y luego, escribieran un pequefio resumen de la historia basado en sus
interpretaciones personales.

Gonzalez y Becerra (2011: 57) al comentar la ‘teledeteccion’ como ejemplo practico
de explotacion didactica habla de “este procesamiento de la informacion desde
arriba, en el que se busca una comprension del mensaje general” y del
“procesamiento desde abajo” para una comprension detallada de la lengua
especifica del recurso audiovisual que usa con sus alumnos. En las tareas
anteriormente analizadas también se llevan a cabo dos procesamientos similares a 10s
indicados por la académica.

La segunda parte de la sesion comenzoé con la demostracion (que Unicamente durd
cinco minutos) por parte de la profesora del uso del programa informatico para el
doblaje. Es un programa gratuito de facil uso que en realidad no es para profesionales
del doblaje, sirve para editar videos y permite la grabacién de nuevas voces o0 sonidos
sobre la banda sonora original de un video® Los estudiantes aprendieron
rapidamente a utilizar el programa (Windows Movie Maker 2.6%"), asf gue en seguida
se lanzaron a usarlo sin que surgieran problemas técnicos complejos. De aqui se
extrae una clara conclusion, y es que los profesores con competencias pobres en
tecnologfa, deberfan aprovechar las habilidades de sus alumnos en este terreno, para
trabajar los aspectos tecnolégicos que sus profesores no dominen.

A continuacion se realizé la tarea de doblaje propiamente dicha. No cabe la menor
duda de que ésta fue una tarea de naturaleza motivadora porque se vela claramente
que los estudiantes disfrutaron con la actividad. Sin embargo, hubiera sido deseable
prolongar esta actividad para cumplir los objetivos didacticos previamente
establecidos. Una clara conclusion derivada de esta tarea es que se requiere mas
tiempo del planificado inicialmente y que, por lo tanto, hay que prever 5 o 10
minutos mas como tiempo real de aula. La ultima tarea de la sesiéon consistia en very
comentar, los videos realizados por cada uno de los grupos participantes de la clase,
lo cual les hizo muchisima gracia.

Lo ideal para este tipo de tareas es conseguir unos resultados similares a los descritos
por Talavan® al comparar dos cursos de inglés realizados con o sin subtitulacion
como tarea de curso. En el que se realizaba una tarea de subtitulacion se descubrié

2 La nueva version de este programa ‘Windows Live Movie Maker’ no permite grabar voces usando el
micréfono del ordenador, sino que hay que afiadir musica o sonidos previamente grabados. Por este
motivo no se recomienda para este tipo de actividades porgue no se puede grabar al mismo tiempo
que se ve o escucha la escena.

2" Para descargar el programa gratuitamente vayase a

http://windows-movie-maker. softonic. com/descargar-version/windows-movie-maker-2.6

22 Tomado del resumen de la ponencia de Talavan “Traduccién Audiovisual Colaborativa para la
mejora de las destrezas Traductologicas y Linguisticas” para el congreso “I Jornadas Internacionales de
Innovacion Docente Universitaria en entornos de aprendizaje enriguecidos”
http://congresos. uned. es/w3433/actividad_ponencias/ponencia/52
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como “la actividad propuesta resulté tanto beneficiosa en términos de mejora de
destrezas, en expresion escrita y traduccion, como atractiva y motivadora”. En el caso
de la tarea propuesta se consiguieron beneficios similares a los de Talavan,
especialmente en cuanto a la mejora de destrezas y a la naturaleza motivadora de la
tarea. Sin embargo, fue un error no dedicarle tiempo suficiente a la actividad de
doblaje propiamente dicha, problema que se podrfa haber resuelto con la eleccion de
una escena mds corta o con una lengua mas simple.

5. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES SOBRE UNA INVESTIGACION
MAS AVANZADA

Las conclusiones fundamentales a las que se ha llegado por medio de este estudio y
concretamente con la planificacion y puesta en practica del taller son las que se
indican a continuacion.

En primer lugar es esencial elegir un recurso que se adapte a los objetivos de la clase y
a los intereses de los participantes.

En segundo lugar, la tecnologfa no es un obstaculo para los estudiantes mds jovenes,
ya que cada nueva generacion suele venir mejor preparada en este aspecto.

En tercer lugar, el doblaje es una actividad que lleva tiempo, por tanto es necesario
reflejar su duracién de una manera realista en el plan de clase.

Tanto el proceso como el producto son importantes, por ello las tareas deben ser
disenadas de una manera légica y escalonadas adecuadamente a los niveles de la
clase, al mismo tiempo que los estudiantes tienen que sentir que han completado con
éxito la tarea final propuesta.

Finalmente, solo queda decir que el doblaje en clase es una tarea motivadora que
produce efectos muy positivos en el aprendizaje porque desarrolla estrategias
lingUfsticas y mejora el conocimiento cultural de la lengua que se aprende.

Este artfculo cubre Unicamente un primer experimento de doblaje en el aula de
espanol realizado por la autora de este articulo. Los estudios posteriores en las areas
de traduccion audiovisual propuestas por el equipo Clipflair serfan fundamentales
para mejorar el entendimiento del proceso de la adquisicion del lenguaje a través de
la traduccion audiovisual. Serfan de relevante interés los trabajos comparativos de
caracter cuantitativo y cualitativo que analicen el proceso de aprendizaje a través de la
traduccion audiovisual (por ejemplo, las tareas o unidades didacticas disenadas por
Clipflain. Finalmente, cualquier aportacion de ideas para la realizacién de tareas en
este campo serfa especialmente bienvenida, el foro de profesores y aprendientes
creado a través de la plataforma Clipflair que funcionard como intercambio de ideas
entre ambas partes, servird sin duda para el enriqguecimiento de la investigacion en la
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traduccion audiovisual como herramienta diddactica en el aprendizaje de una lengua
extranjera.
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RESUMEN

La popularidad del fenomeno de podcasting se ha incrementado con suma rapidez en los ultimos
anos. Las primeras investigaciones sobre este fendmeno, realizadas en 2005, identificaron su potencial
como herramienta para la ensefanza y el aprendizaje. En este artfculo presentamos cémo se ajusta el
podcasting a las teorfas de aprendizaje de segundas lenguas y qué caracteristicas se han sefalado
como posibles beneficios del podcasting para el aprendizaje de idiomas. Posteriormente presentamos
iTunes / iTunes U como herramientas de ensefanza y aprendizaje de idiomas y ofrecemos ejemplos de
diferentes maneras de utilizacion de estos recursos, centrdndonos en el ejemplo de uno de los mayores
proveedores de materiales para el aprendizaje de lenguas: iTunes U.

ITUNES AND PODCASTING AS SECOND LANGUAGE ACQUISITION TOOLS

The popularity of podcasting has increased very rapidly in recent years. From 2005, the early research
into it identified its potential as a teaching and learning tool. In this paper we present how podcasting
fits with theories of Second Language Acquisition and what features have been identified as potential
benefits of podcasting for language learning. We then present iTunes /iTunes U as a tool for language
teaching and learning and offer examples of different ways to use it, focusing on the experience of one
of the largest and most successful providers of language learning materials on iTunes U.
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1. INTRODUCCION

de ensefianza de idiomas: la posibilidad de escuchar la lengua meta y de

grabarse a uno mismo han estado disponibles en los laboratorios de
aprendizaje de idiomas desde los afios 70. De hecho, a pesar de un sinnumero de
innovaciones y tecnologias disponibles para el aprendizaje de idiomas, hay
investigadores (por ejemplo Davies, 2005) que manifiestan que la grabadora de audio
fue el avance tecnolégico mas importante para este campo, y que el resto han sido
mejoras técnicas. El material audiovisual ha estado disponible en linea, ya sea a través
de streaming (flujo continuo) o de descarga de archivos, desde los afnos 90. Con la
llegada de las tecnologias Web 2.0 y los entornos virtuales de aprendizaje (EVAS),
estos materiales audiovisuales se pueden distribuir integrados con otros contenidos.

E | uso de materiales audiovisuales lleva mucho tiempo integrado en los métodos

A'lo largo de un periodo de tiempo muy breve, la palabra 'Podcast' ha pasado de ser
un término técnico al uso comun. El impacto y la penetracion del podcasting ha sido
de amplio y largo alcance. Este impacto se puede atribuir al hecho de que los usos de
los podcasts son muy variados, desde el entretenimiento hasta la educacion, y
pueden atraer a una audiencia masiva. En el campo de la educacion, su integracion —
como la de cualquier otra tecnologia— plantea una serie de preguntas con respecto a
su adecuacion pedagogica, el determinismo tecnolégico, el trabajo del estudiante, el
acceso y la moda (Weller, Pegler y Mason, 2005: 61). ;Qué es el podcastingy en qué
se diferencia de los archivos de audio que los profesores de lenguas llevan utilizando
desde hace décadas? Se ha propuesto un numero de definiciones (Campbell, 2005;
Diem, 2005; Kaplan-Leiserson, 2005; Meng, 2005; Sloan, 2005), que pueden
resumirse de la siguiente manera: un podcast es una serie de archivos audiovisuales,
actualizados con regularidad, que se pueden reproducir en diferentes dispositivos
(portatiles o estaticos) y se distribuyen por Internet a través de un servicio de
suscripcion. Inicialmente, la mayoria de los reproductores portatiles (reproductores de
mp3, teléfonos moviles) solo eran capaces de reproducir audio, pero posteriormente
se ampliaron sus capacidades de reproduccion para incluir el video y los enhanced
podcasts, que sincronizan audio e imagenes estaticas.

Las principales diferencias entre los podcasts y otros formatos de distribucion de
archivos audiovisuales es que forman parte de una serie de archivos, se descargan
automaticamente a través de una suscripcion RSS y se puede acceder a ellos en
cualquier momento y en cualquier lugar, en lugar de obligar al usuario a estar delante
de un ordenador con conexion a Internet (Diem, 2005, Sloan, 2005). A esto hay que
afnadir la proliferacion de materiales y su distribucién masiva.

2. IMPACTO, DISPOSITIVOS

Es evidente que hay millones de personas que escuchan podcastsy que el podcasting
se ha convertido en una practica generalizada cada vez mas popular. Edirisingha,
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Rizzi, Nie y Rothwell (2007) mencionan tres tendencias gue aumentan la popularidad
del podcasting: el aumento en el uso del podcasting por los medios de comunicacion
y entretenimiento, el aumento en la propiedad de reproductores de mp3, y el
aumento de software gratuito que permite mayor disponibilidad, facilidad de
produccion y distribuciéon de podcasts. Advierten, sin embargo, que debe
diferenciarse el empleo del podcasting para la distribuciéon de entretenimiento y
medios de comunicacion del uso esta herramienta para el aprendizaje académico. Al
igual que Internet en los anos 90, el podcasting posee un potencial enorme para la
ensefanza y el aprendizaje, pero tiene que ser utilizado de una manera que sea
consistente con las teorfas pedagogicas actuales, tal y como exploraremos en la
seccion 4 de este artfculo.

Hasta 2004, los reproductores personales solo eran capaces de reproducir audio,
pero a partir de 2005 el video se hizo mas habitual. Aungque en un principio el
mercado parecfa estar monopolizado por el iPod de Apple, otros fabricantes pronto
desarrollaron productos similares. A mediados de 2007 Apple presenté el iPhone,
seguido pocos meses después por el iPod Touch y el iPad en 2010. El acceso a estos
productos conllevé cambios radicales para el aprendizaje mévil (0 m-learning) dada la
disponibilidad de una conexion a Internet y la capacidad de instalar aplicaciones de
software directamente al dispositivo sin necesidad de ordenador (a través de una red
inaldmbrica 0 de una conexidon a Internet 3G). Esta capacidad permite a los
estudiantes descargar recursos digitales directamente a su dispositivo, haciendo real
la posibilidad de acceder recursos en cualquier momento y en cualquier lugar.

3. PODCASTINGY EL APRENDIZAJE

A partir de 2005, una serie de autores identificaron el potencial del podcasting para el
aprendizaje (Belanger, 2005; Clark & Walsh, 2005; Kaplan Leiserson, 2005; Manning,
2006; Meng, 2005; Sloan, 2005; Stanley, 2006; Thorne y Payne, 2005). Entre los
posibles beneficios se identificd que afiadir voz a los materiales en Iinea del curso los
hacfa mas humanos y personalizados, asf como las ventajas para los estudiantes con
estilos de aprendizaje auditivos 0 para los que tienen impedimentos visuales
(Manning, 2006).

Entre los principales beneficios potenciales del podcasting esta el hecho de que los
materiales se distribuyen en un formato conveniente, portatil y sencillo de usar
(Blaisdell, 2006, Clark & Walsh, 2005), asf como de facil acceso. El usuario puede
controlar el ritmo al que accede a la informacién —utilizando el boton de pausa, por
ejemplo- (Sloan, 2005). El formato también se consideré motivador y atractivo (Clark
& Walsh, 2005). Otra ventaja es el bajo coste tanto para el usuario como para el
desarrollados de recursos: la descargas de podcasts son gratuitas, y su desarrollo es
mas rapido y mas barato que la produccion de materiales tradicionales (Moody,
2006). Algunos investigadores también mencionan la posibilidad de permitir que el
tiempo de contacto con los estudiantes en el aula se centre en la interaccion, dejando
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la labor preparatoria para otro momento (Blaisdell, 2006). Por ejemplo, se puede
pedir a los estudiantes que vean o escuchen el material como trabajo de preparacion
para el debate durante una clase, 10 que permite al docente sacar el maximo
provecho de su tiempo de contacto con los estudiantes.

Manning (2006) también identificé algunas limitaciones. Entre ellas incluyo el tamafio
del archivo, el tiempo de descarga, y el espacio gue ocupan en el servidor. Todas ellas
eran validas en 2006, pero han pasado a ser irrelevantes con los avances de capacidad
de conexion y de almacenamiento de datos que se han producido en los ultimos
anos. Otro aspecto negativo de la facilidad de creacion y publicacion de podcasts es
que los conocimientos técnicos no implican conocimientos pedagégicos. Hay casos
de materiales de dudosa calidad y algunos proveedores han adoptado modelos de
transmision de conocimiento obsoletos.

La investigacion en el campo de la integracion de nuevas tecnologias a la ensefianza
aboga por un uso integrado que promueva la interacciéon entre usuarios a través de
esas tecnologlias. En esos términos, el uso de podcasting no encaja con las teorfas
pedagogicas. Sin embargo, el acceso a recursos permite la exploracion de conceptos
al ritmo individual de cada alumno, y la falta de interactividad se puede paliar con un
enfoque constructivista social: el uso de herramientas propias de la Web 2.0 permite
ofrecer oportunidades de colaboracion con otros alumnos y por lo tanto dar una
dimension discursiva a la experiencia de aprendizaje. Los creadores de recursos deben
usar modelos que estén basados en las Ultimas teorfas pedagogicas y en enfoques
probados de manera empirica para afrontar los retos del aprendizaje a través de
podcasting (Edirisingha et al., 2007).

4. PODCASTING PARA EL APRENDIZAJE DE IDIOMAS

Los materiales de aprendizaje de idiomas pueden producir un aprendizaje efectivo si
son aptos para su proposito, ya sea la adquisicion de vocabulario, gramatica,
comprension auditiva, o el conocimiento de la cultura de la lengua meta, por
ejemplo.

Previamente hemos argumentado que el uso de podcasting en el aprendizaje de
idiomas es compatible con una serie de teorfas de aprendizaje, incluyendo los
enfoques constructivistas, el aprendizaje informal y a lo largo de la vida y las teorfas
de aprendizaje movil, asi como las practicas de creacion de objetos de aprendizaje,
dar acceso a materiales auténticos, fragmentacion, y la ensefanza just-in-time, entre
otros (Rosell-Aguilar, 2007, 2009). El conocimiento, tal como se entiende desde el
punto de vista constructivista, se construye mediante la exploracién activa, la
observacion, el procesamiento y la interpretacion (Cooper, 1993). El acceso a los
podcasts de aprendizaje de idiomas es coherente con este proceso, en el que el
aprendiz puede acceder a los recursos y activar los conocimientos. La dimension
social de la construccion del conocimiento puede ser afladida con la interaccion entre
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usuarios o entre profesores y alumnos a través de los EVAs, como hemos descrito
anteriormente. El podcasting es también consistente desde el punto de vista del
aprendizaje como algo que sucede en la vida cotidiana fuera del aula, ya sea
intencional o accidentalmente, tal y como se propone en las teorfas del aprendizaje
informal y a lo largo de la vida (Naismith, Lonsdale, Vavoula, y Sharples, 2005). Al
acceder a podcasts y escucharlos a través de un dispositivo de uso comun (como un
reproductor de mp3), los usuarios estan comenzando potencialmente a integrar este
aprendizaje dentro de sus procesos de aprendizaje a lo largo de la vida.

El aprendizaje moévil (0 m-learning) se produce cuando el alumno no se encuentra en
un lugar fijo, predeterminado, o cuando el alumno hace uso de las oportunidades de
aprendizaje que ofrecen las tecnologias méviles (Kukulska-Hulme, 2005). El uso de
podcasting para cualquier actividad de aprendizaje se ajusta por o tanto a la
definiciéon de aprendizaje moévil, mas aun con la disponibilidad en el mercado de
dispositivos que combinan las capacidades de conexion a internet y la reproduccion
de archivos audiovisuales. Algunas de las recomendaciones de la investigacion del
aprendizaje movil se aplican al uso del podcasting para el aprendizaje, en tre ellas la
toma en consideracion el tamano de pantalla en el diseno de 10s recursos y la
fragmentacion del conocimiento como objetos de aprendizaje independientes para
facilitar procesamiento de la informaciéon (Ally, 2004). Pero esto solo ocurre si los
usuarios realmente acceden al contenido educativo cuando estan “en movimiento”
(y no en un lugar fijo). Serfa de poca utilidad disefar materiales para su visualizacion
en la pequena pantalla de un dispositivo portatil si los estudiantes utilizan los recursos
en su ordenador.

Hay dos tipos de aprendizaje movil: el aprendizaje didactico y el discursivo. El
aprendizaje movil didactico supone el empleo de material educativo moévil de una
manera con adecuacion al potencial y las limitaciones de los dispositivos moviles
(Kukulska-Hulme y Traxler, 2005). Este es el tipo de aprendizaje que tiene lugar
cuando un estudiante escucha un podcast. El aprendizaje movil discursivo se basa en
la interaccion entre estudiantes que usan dispositivos moéviles, y aunque por el
momento la capacidad de interaccion no estd integrada en las herramientas de
reproduccion de podcasts, cualquier usuario que utilice un teléfono movil inteligente
(Smartphone) para escucharlos puede comunicarse con otros estudiantes a través de
SMS, WhatsApp, email o un foro online, por ejemplo.

El podcasting también tiene potencial para dar acceso a materiales que se ajustan a
las recomendaciones de las teorfas de adquisicion de segundas lenguas (ASL), como
por ejemplo el acceso a recursos que son auténticos (Little, 1997), los que incorporan
actividades significativas y atractivas (Oxford, 1990), los que ofrecen oportunidades
para escuchar input comprensible que permita centrarse en las caracteristicas de la
lengua meta (Holliday, 1999), y los que son apropiados para el medio utilizado
(Furstenberg, 1997). Estas recomendaciones se aplican al uso de los podcasts de
materiales auténticos para aprender idiomas. Sin embargo, muchos podcasts creados
con fines educativos siguen un enfoque conductista del aprendizaje de idiomas y
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asumen que el conocimiento se adquiere de forma individual con un enfoque de
escucha y repeticion. En la mayorfa de los casos a los usuarios no se les anima a
interactuar unos con otros (a través de foros, blogs, el trabajo colaborativo de los
wikis, o de forma sincronica con Skype, por ejemplo), el material no esta organizado
con claridad, y no hay sugerencias sobre como utilizarlo. Por otra parte, los materiales
a menudo estan en la lengua del aprendiz, independientemente de su nivel en la
lengua meta. Identificar las mejores practicas es dificil, ya que existen varios enfoques
y objetivos diferentes, pero con independencia del enfoque, serfa beneficiosa una
serie de protocolos de actuacion. Estos incluyen la identificacion del nivel de los
recursos; especificar la metodologia, los objetivos y el tipo de contenido; utilizar una
variedad de locutores y presentadores que puedan resultar atractivos para una amplia
gama de usuarios, proporcionar materiales de longitud adecuada, e incluir
informacion cultural asf como contenido especifico sobre el uso de la lengua.

5. ITUNES/ITUNES U

El método de distribucion de podcasts mas popular es iTunes. La tienda iTunes
aparecié en 2003 en EEUU, y desde 2004 estd disponible también en Canad,
algunas partes de Europa y otros territorios. En febrero de 2010 habla alcanzado
10.000 millones de descargas. Ademds de canciones, pronto comenzo a distribuir
otros archivos audiovisuales, incluyendo videos musicales, peliculas y podcasts. Apple
lanzé iTunes U en 2007. iTunes U es un repositorio de materiales audiovisuales (asf
como archivos PDF y también iBooks) proporcionados por universidades para difundir
contenidos educativos digitales, tanto para el publico en general como para sus
propios estudiantes a través de una seccion interna accesible a través de una
contrasefa. Tuvo un éxito inmediato y a los tres anos ya habfa alcanzado 300 millones
de descargas (comunicado de prensa Apple, 2010). iTunes U se estrend inicialmente
con recursos de universidades estadounidenses y canadienses: entre los primeros en
ofrecer contenidos se encontraban la Universidad de Duke, la Universidad de
Stanford, UC Berkeley y el Massachusetts Institute of Technology (MIT). En junio de
2008 se incorporaron universidades de Australia, Nueva Zelanda, Irlanda y Reino
Unido, seguidas en 2009 por universidades de Francia, Alemania, Suiza y Espana
entre otras. Esta expansion tuvo un éxito similar al norteamericano: en la primera
semana de lanzamiento, el servicio iTunes U de la Universidad de Oxford en el Reino
Unido alcanzé 60.000 descargas, y en agosto de 2009 ya habian llegado a 1 millén
(pdgina web de iTunes U de la Universidad de Oxford). En la actualidad hay
instituciones de 26 paises que contribuyen materiales en iTunes U.
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aprendizaje e investigacion, compartir la experiencia de la exploracion intelectual y
descubrir aquello que define a nuestra universidad” (ibid). Con el lanzamiento de la
aplicacion actualizada de iTunes U en enero de 2012, se ampli6 la accesibilidad del
contenido (que ahora se puede acceder directamente desde dispositivos moviles), 1o
que ha llevado a muchos especialistas a hablar de una revolucion en la educaciéon. En
palabras de Cue, iTunes U "permite a los estudiantes seguir, desde cualquier parte,
cursos completos de las mas prestigiosas universidades del mundo”, y "nunca antes
ha sido posible para los educadores ofrecer sus cursos de una forma tan innovadora,
permitiendo a cualquier interesado en un tema especifico aprender desde cualquier
rincon del mundo, y no sélo desde el aula” (Comunicado de prensa de Apple, 2012).
Para explicar el éxito de iTunes U, Ford (2009) afirma que hay un claro interés por
consumir conferencias en linea, haciendo referencia al éxito de sitios como TED.com
0 YouTubeEdu, y aplaude la concesion de acceso a los mas destacados expertos en
sus respectivos campos procedentes de las mejores universidades de prestigio,
previamente a disposicion de una minorfa muy exclusiva. Ford reflexiona sobre lo que
ganan las universidades que lo hacen (hay un coste asociado a la grabacion y
produccion de los materiales). Cita a Steve Carson, presidente del consorcio
OpenCourseWare, que afirma que el contenido en linea atrae a estudiantes,
mantiene a los ex alumnos conectados y fomenta la innovacion (Ford, 2009: 44),

MATERIALES PARA EL APRENDIZAJE DE IDIOMAS EN ITUNES

En iTunes hay todo tipo de material disponible para descargar como podcasts. Para
abarcar la variedad de recursos, sugerimos una clasificacion de los materiales de
podcasts disponibles para el aprendizaje de idiomas (Rosell-Aguilar, 2007). La
diferencia principal radica entre dos posibles usos de podcasting: el desarrollo de
materiales propios (ya sea por parte del profesor o del estudiante), y la utilizacion los
recursos existentes y disponibles de forma gratuita en repositorios como iTunes. El
uso de los recursos existentes se divide entre el uso de materiales auténticos no
desarrollados para el aprendizaje de idiomas pero que pueden ser utilizados para ese
fin, y el material desarrollado especificamente para cursos de idiomas. Proponemos
algunos ejemplos a continuacion.

Entre los materiales de desarrollo propio se incluyen las numerosas iniciativas por
parte de instructores para ofrecer recursos destinados a sus alumnos. Estas incluyen
listas de vocabulario, dictados, lecturas, materiales de repaso, canciones, etc.

También hay materiales desarrollados por estudiantes. Los alumnos elaboran trabajos
y los publican como podcasts, que sirven a la vez de escaparate para mostrar sus
conocimientos al mundo. Es evidente que un proyecto asi puede motivar a los
estudiantes, que pueden disfrutar de la producciéon de los recursos y de poder
distribuirlos a familiares o conocidos, aungue el impacto en la carga de trabajo de sus
profesores puede ser considerable.
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Hay muchos recursos existentes disponibles (a través de iTunes y otros agregadores
de podcasts) que pueden ser utilizados para el aprendizaje de idiomas; por ejemplo,
los materiales auténticos. Muchas emisoras de todo el mundo publican sus materiales
como podcasts. Aunque en principio estan destinados a hablantes nativos del idioma
meta, estos recursos tienen un enorme valor para los profesores de idiomas y para los
aprendices. Las emisoras de radio nacionales como Radio Nacional de Espafa y Radio
Television Espanola, Radio Cadena Nacional de Colombia, Radiotelevisione italiana,
Radio France Internationale... entre otros, producen podcasts disponibles a través de
ITunes (muchos también han desarrollado apps para escuchar radio en directo).

Algunos ejemplos de materiales de podcast desarrollados especificamente para el
aprendizaje de idiomas son los que utilizan los podcasts como medio principal para la
ensefanza e incluyen una serie de actividades con ellos. Japanesepod101 y Radio
Lingua Network son dos ejemplos de esas iniciativas. Su modelo es producir podcasts
de calidad, con presentadores expertos, variedad de temas de lengua y cultura, y
dirigidas a diferentes niveles de competencia que ofrecen gratuitamente en iTunes y
su propia pdgina web. Los aprendices pueden utilizar los podcasts de forma
independiente 0 pueden pagar una cuota para obtener acceso a la gama completa de
servicios que ofrecen incluyendo transcripciones y materiales en PDF, una
herramienta de grabacion para practicar la pronunciaciéon, y el acceso a tutorfas
individuales (por texto y Skype), ademas de una comunidad de estudiantes. Otros
ejemplos incluyen los podcasts de video de mygermancilass. com, presentados por un
profesor que involucra al alumno en la lengua meta a través del humor.

POSIBLES USOS

Los recursos presentados indudablemente tienen un gran potencial tanto para el
profesor como el aprendiz de lenguas. El aprendiz puede utilizar los recursos (tanto
los materiales en lengua meta como los que se han disefiado para el aprendizaje de
segundas lenguas) de forma independiente si es el tipo de estudiante con el interés, la
disciplina y motivacion suficientes para extender su aprendizaje fuera del aula. Para
ello debe desarrollar su propia alfabetizacion digital y aprender a diferenciar qué
recursos son mas apropiados para sus necesidades, su nivel, su estilo de aprendizaje, y
sus circunstancias personales (si tiene tiempo para escuchar en su tiempo libre, en el
transporte publico etc.).

El instructor puede integrar los recursos podcast que hemos identificado de varias
maneras dentro y fuera del aula. Para ello, lo primero que debe hacer es familiarizarse
con los recursos ya disponibles y decidir cudles pueden serle de utilidad. Una vez
hecho esto, debe decidir si quiere integrar algunos de los materiales (por ejemplo, un
podcast de noticias) como input para utilizar en sus clases, o bien para pedirles a sus
alumnos que lo escuchen fuera de clase y luego basar actividades en lo que los
aprendices han escuchado. No todos los aprendices tienen que escuchar lo mismo,
dada la gran variedad de recursos disponibles, se puede aprovechar esto para
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personalizar el aprendizaje y pedirle a cada alumno, por ejemplo, que escuche algo
que les interese a ellos y lo presenten o resuman en clase. Es muy posible que los
aprendices sepan mas de podcasting, como localizar recursos, y los materiales que
sean mas atractivos para su generacion que el profesor.

Otra opcibn mas avanzada es que el profesor desarrolle sus propios podcasts
(mientras que no repitan lo que ya se ha hecho, por ello es importante familiarizarse
previamente con los recursos disponibles). La creacion de mp3 es muy sencilla con
programas como Garageband (para Mac) o Audacity (multiplataforma) y no requiere
Ni una gran inversion (sf es necesario un buen micréfono) ni grandes conocimientos
informaticos. La creacion de podcasts, como ya mencionamos antes, puede incluir a
los alumnos. Esta es una manera de involucrarlos en un proyecto que luego pueden
publicar en varios canales (iTunes, YouTube...).

EL MAYOR PROVEEDOR DE PODCASTS DE IDIOMAS EN ITUNES U

Uno de los proveedores de contenido de mayor éxito de iTunes U es la Open
University (OU) del Reino Unido. La OU, una de las primeras universidades de
educacion a distancia, se cre6 en 1959 y ahora es la universidad con mayor ndmero
de estudiantes de todo el Reino Unido. La OU fue una de las tres primeras
universidades (University College London, Reino Unido, y el Trinity College en Dublin,
Irlanda fueron las otras dos), que se incorporaron a iTunes U cuando se lanz6 por
primera vez en Europa en junio de 2008. En agosto de 2010, las cifras de descargas
de iTunes U en general habfan llegado a 300 millones (comunicado de prensa de
Apple, 2010), de los cuales 25 millones provenfan de la OU en iTunes U. En enero de
2012, el numero de descargas de iTunes U en general habfa aumentado a 700
millones (comunicado de prensa de Apple, 2012), y en abril de 2012 la OU alcanzé los
50 millones de descargas (sin incluir descargas de la Intranet de la OU), con un
promedio de alrededor de 300.000 descargas a la semana (comunicado de prensa
Open University, 2012). La OU fue la segunda universidad en todo el mundo en
alcanzar este hito —detras de la Universidad de Stanford por un dfa— (comunicado de
prensa Universidad de Stanford, 2012), a pesar de que Stanford ha tenido presencia
en iTunes U desde un ano antes que la OU.

La OU ofrece un gran numero de materiales educativos digitales, denominados
‘cursos' (‘collections” in inglés), en iTunes U. Los cursos se componen de un conjunto
de recursos de audio y/o de video, que en la mayorfa de los casos incluyen
transcripciones en PDF. Los materiales proporcionados por la OU en iTunes U son algo
diferentes a los que ofrecen otras universidades. La mayorfa de universidades ofrecen
grabaciones largas de clases o conferencias que se han dado de forma presencial
COmOo un servicio de ‘ponerse al dfa’ para sus propios estudiantes (o para cualquier
persona a la que pueda interesarle en el tema). Estos recursos no se han disefiado
principalmente como materiales de aprendizaje a distancia, sino que se reutilizan
Ccomo recursos de iTunes U. Por el contrario, todas los recursos que la OU ofrece en
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ITunes U se han producido especificamente para su publicacion en iTunes U (a veces
haciendo uso de materiales de los cursos que ofrece la universidad, ya disefiados para
los estudiantes a distancia).

A enero de 2012, la OU ofrece 392 cursos que contienen 3.103 archivos (1427 pistas
de audio, 1676 de video —asf como las transcripciones PDF e iBooks—) disponibles para
descargar en iTunes U gratuitamente (The Open University iTunes U impact, 2012).
Casi la cuarta parte de las descargas de la OU en iTunes U las realizan usuarios de
EEUU, sequidos por Reino Unido, Canada, China, Australia, Alemania, Japon, Francia,
Holanda y Espana.

El Departamento de Idiomas de la Open University es el mayor departamento de
idiomas universitario del Reino Unido, con mds de 10.000 estudiantes cada ano. Se
incorporé a iTunes U en 2008 y ofrece cientos de archivos de audio y de video
gratuitos, asf como libros electronicos, incluyendo recursos para el aprendizaje de
idiomas de espanol, francés, alemdn, italiano, chino, inglés y galés.

Dependiendo del idioma, hay materiales que van desde principiantes (A1) a niveles
avanzados (C1). Algunos de los materiales se han grabado especificamente para
iTunes U y otros, la mayorfa, son elementos audiovisuales que se grabaron para los
cursos y forman parte de los médulos de idiomas que ofrece la Open University. Para
el estudio del espanol como lengua extranjera, la Open University ofrece materiales
de sus cuatro cursos en iTunes U: L194 Portales (principiantes), L140 En rumbo (nivel
intermedio), L204 Viento en popa (nivel intermedio alto) y L314 A buen puerto (nivel
avanzado). Dependiendo del nivel, algunos de los recursos contienen elementos
explicativos en inglés; pero en su gran mayoria los materiales estan en espanol, tanto
de Espafia como latinoamericano. El departamento de espanol de la Open University
pone mucho énfasis en ensenar que todas las variedades del espafiol son correctas y
en ofrecer materiales que reflejen la variedad linguistica y cultural de los
hispanoparlantes.

En la tabla 1 se puede ver la variedad de formato, contenido, temas y variedad de
acentos:

MODULO | FORMATO | TIPODERECURSO | TEMAS | ACENTOS
L194 11 pistas de Mini documentales de | Apellidos, valenciano,
Principiantes |audioy entre 3y 5 minutos. funcionarios, castellano, catalan.

transcripciones mercado, jovenes,
en PDF Valencia.
L140 13 pistas de Voz de profesor en Informacion castellano,
Intermedio | audioy inglés y entrevistas con | personal, rutinas, mexicano,
transcripciones | nativos para ilustrar costumbres, describir | colombiano,
en PDF funciones. Duracion a gente, la familia, hondureno,
entre 1y 5 minutos. comparaciones, argentino.
gustos, planes,
deseos, el futuro.
L204 11 clips de video | Documentales de entre | Los incas (historia, Peruano,
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Intermedio |y transcripciones | 1y 10 minutos. sociedad, castellano,
alto en PDF arquitectura, extremeno,
creencias), el corral dominicano.
de comedias de
Almagro, turismo...

L314 4 pistas de Documentales de entre | Astronomia, peruano,

Avanzado audio, 11 clips |1y 10 minutos. lenguaje, flamenco, | colombiano,
devideoy musica cubana, castellano,
transcripciones murales, escultura. andaluz, cubano.
en PDF

Tabla 1: Detalles de los cursos de la Open University en iTunes U

A pesar de que los materiales de idiomas solo representan un 10% del contenido que
ofrece la OU en iTunes U, sus descargas representan casi un tercio de todas las
descargas, lo que demuestra que el aprendizaje de lenguas es la disciplina con mas
éxito entre los recursos que ofrece la universidad. Los recursos de idiomas de la OU a
menudo ocupan al completo los diez primeros puestos de las listas de descargas de
idiomas en iTunes U.

El éxito de los materiales de la OU en iTunes U en términos de descargas estd
respaldado por un reciente estudio a gran escala llevado a cabo sobre las opiniones
de los usuarios de los recursos de aprendizaje de idiomas que ofrece los siguientes
resultados: mas del 80% de los entrevistados valoré de forma positiva los materiales
de iTunes U de lenguas de la universidad, y el 97,2% dijo que cree que los materiales
que descargan les ayudan a aprender la lengua meta (Rosell-Aguilar, 2012, en
preparacion).

CONCLUSION

En este articulo hemos presentado el potencial de podcasting para el aprendizaje en
general y especificamente para el aprendizaje de segundas lenguas. También hemos
mostrado una clasificacion de los podcasts de lenguas con ejemplos y presentado
posibilidades de como utilizarlos. Por ultimo, hemos dado un ejemplo del mayor
proveedor de materiales para el aprendizaje de idiomas en iTunes U. iTunes U puede
ayudar a difundir materiales de idiomas gratuitos de alta calidad a un publico mundial
de estudiantes y profesores, y los recursos de idiomas que hemos presentado son un
claro ejemplo de éxito en la diseminacion de contenido abierto que es popular y de
alta calidad y rigurosidad pedagogica.
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