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RESUMEN 
Este artículo se propone explorar la relación entre las innovaciones pedagógicas, el uso de las nuevas tecnologías en el aprendizaje de ELE y su impacto directo en el nivel de 
motivación del alumno. El principal objetivo de esta investigación, centrada en una metodología teórico-práctica, es demostrar que la creación de un clima de trabajo sano y 
la implicación cognitiva en el aprendiz tienden a disminuir la aparición de comportamientos perturbadores en clase, ya se trate de estudiantes jóvenes o universitarios. 
Además de definir los componentes de la motivación y la noción de prevención en gestión de clase, se presentarán estrategias de enseñanza así como propuestas didácticas 
inspiradas en el método inverso, y que suponen la utilización del laboratorio de lenguas junto con la plataforma pedagógica Moodle. Será posible observar que, en estas 
condiciones, el aula se convierte en un espacio de trabajo donde el estudiante realiza un aprendizaje activo, autonómo y significativo, lo cual no solo representa una medida 
de prevención ideal para una gestión de clase eficaz en ELE, sino también un modelo de enseñanza que favorece el desarrollo de competencias comunicativas y tecnológicas 
así como la perseverancia escolar, especialmente entre los chicos.  
PALABRAS CLAVE: innovación pedagógica - gestión de clase - motivación - tecnología - español 
 
ABSTRACT 
This article aims to explore the relationship between the pedagogical innovations, the use of new technologies in the learning of Spanish as a foreign language and its 
positive impact on student motivation. The main objective of this research, focused on a theoretical and practical methodology, is to demonstrate that the creation of a 
healthy work climate and cognitive involvement in the apprentice tend to decrease the occurrence of disruptive behaviors in class, whether they are young or college 
students. In addition to defining the components of the motivation concept and the notion of prevention in class management, the article will also present teaching 
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strategies as well as didactic proposals inspired by the flipped classroom and which involve the use of the language laboratory together with the Moodle teaching platform. It 
will be possible to observe that, in these circumstances, the classroom becomes a workspace where the student performs an active, autonomous and meaningful learning, 
which not only represents an ideal measure of prevention that leads to an effective class management in Spanish courses, but also a teaching model that favours the 
development of communicative and technological skills as well as school perseverance, especially among the boys. 
KEY WORDS: pedagogical innovation - class management - motivation - technology - Spanish 
 
 
 
 
La gestión de clase forma parte integrante de la tarea docente y, si 
bien para varios profesores recién graduados se trata de una 
realidad que se limita a la enseñanza a adolescentes, no es raro 
observar comportamientos perturbadores entre los estudiantes 
universitarios. Puesto que dichas dificultades se relacionan muy a 
menudo con la dimensión afectiva del aprendizaje y con el nivel de 
motivación de los alumnos, el profesor puede intervenir mediante 
sus prácticas pedagógicas, su entusiasmo hacia el curso y la 
significatividad de sus actividades. Asimismo, el aprendizaje 
personalizado y la relación pedagógica en clase suscitan 
normalmente una participación activa por parte de los aprendices 
(Kozanitis, 2015a). Además, si a esta realidad se suma el uso de las 
tecnologías de la información y comunicación (TIC) así como la 
realización de aprendizajes significativos, las intervenciones para 
mantener la disciplina en clase se verán reducidas por el dinamismo 
con el que los participantes se implicarán en la formación (Karsenti 
2003, Dion-Viens 2011, Poellhuber y Karsenti 2012, Cabot y 
Lévesque 2014). 
 
El objetivo de este artículo es demostrar que el uso simultáneo de las 
TIC y de la pedagogía activa genera una implicación cognitiva 
significativa en el alumno, lo cual aumenta su nivel de motivación ˗ 
especialmente entre los chicos ˗ y tiene un impacto directo en la 
gestión de clase. Para ello, abordaremos, como etapa inicial, los 

aspectos problemáticos que buscamos solucionar en la clase de 
español como lengua extranjera (ELE), a saber, la adopción de 
técnicas pedagógicas, que garanticen el desarrollo de las 
competencias comunicativa y tecnológica, y que faciliten la 
memorización de las nociones lingüísticas. Luego, se presentarán los 
trabajos de Kounin y de Meloche para definir la noción de 
prevención, y se estudiarán los elementos más susceptibles de 
generar un alto nivel de motivación en clase. Finalmente, para 
ilustrar de manera concreta la aplicación de estos conceptos, se 
analizará un estudio realizado en el marco de un curso de francés de 
nivel colegial1 en Quebec y presentaremos una versión adaptada 
para la clase de ELE.  
 
Además de intervenir de manera directa en la gestión de clase, 
veremos que las innovaciones pedagógicas no solo contribuyen a 
aumentar el nivel de motivación de los estudiantes, sino que tienden 
a favorecer también la perseverancia escolar entre los chicos. 
 

                                                
1 En Quebec el nivel colegial corresponde a los dos años de la formación 
preuniversitaria dirigida a jóvenes que tienen normalmente entre 18 y 20 años. 
3 Para ciertos estudiantes de la región metropolitana de Montreal, el español es la 
cuarta o la quinta lengua aprendida. 
4 Si bien Kounin recomienda evitar que las actividades de enseñanza sean 



 
© KARINE JETTÉ marcoELE REVISTA DE DIDÁCTICA ELE - ISSN 1885-2211 – NÚM. 21, 2015 

 
 

3 

1. PROBLEMÁTICA 
 
Antes de presentar las principales características del modelo de 
Kounin y los trabajos de Meloche, conviene identificar y definir los 
obstáculos que se deberán considerar en este artículo para asegurar 
la validez de las soluciones que se propondrán. De manera más 
precisa, nos interesaremos por las dificultades que supone la 
pedagogía centrada en las competencias, los desafíos que plantea el 
fomento de la competencia tecnológica en ELE y los elementos que 
pueden afectar la motivación en el aprendizaje de idiomas. 
 
 
1.1. ENSEÑAR MEDIANTE EL ENFOQUE POR COMPETENCIAS 
 
En sus trabajos más recientes Tardif (2006: 22) define el concepto de 
competencia como la capacidad del estudiante para integrar y reunir 
un conjunto de conocimientos múltiples, que le permite intervenir, 
participar e interactuar de manera eficaz en diferentes situaciones 
parecidas a las de la vida real. El fomento de dichas habilidades 
implica, por lo tanto, varios cambios pedagógicos, especialmente en 
cuanto al papel de los participantes y a las actividades de 
aprendizaje.  
 
En efecto, puesto que el enfoque por competencias promueve un 
aprendizaje activo por parte del alumno, la función del profesor ya 
no es la de transmisor de conocimientos, sino más bien la de guía y 
de facilitador para poner al aprendiz en el centro de la formación 
(Kozanitis, 2015a: 4-5). Esta manera de proceder supone la 
adopción de estrategias pedagógicas diferentes, pues está 
demostrado que la enseñanza magistral solo permite retener el 5% 
de la información presentada (Mauris-Demourioux, 2011: 5). Por 
consiguiente, el modelo por competencias suele recurrir a prácticas 

pedagógicas, que favorecen un aprendizaje activo e invitan al 
estudiante a experimentar por sí mismo. Se trata de actividades de 
aprendizaje complejas como, por ejemplo, el análisis de casos y la 
resolución de problemas, que posibilitan la memorización del 90% 
de los contenidos estudiados (Zanón, 1999).  
 
Si bien demuestran resultados muy positivos en varias disciplinas ‒
especialmente en los cursos de ciencias‒ (Bergmann y Sams, 2012), 
dichos ejercicios no se adaptan a todas las realidades pedagógicas. 
En los cursos de ELE la participación en tareas complejas exige un 
nivel de lengua muy avanzado, lo cual dificulta su puesta en práctica 
con los alumnos de los niveles básicos e intermedios. Por otra parte, 
aunque el principal objetivo de la reforma pedagógica de 1993 en 
Quebec estaba encaminado a incentivar habilidades complejas entre 
los alumnos de los niveles colegial y universitario (Louis, 2008: 753), 
varios autores confirman que el enfoque por competencias tarda en 
implantarse en el sistema educativo quebequense, y en los cursos de 
español es muy común que la formación siga centrándose en el 
estudio de nociones lingüísticas, con especial atención a los 
contenidos gramaticales (Louis y Bernard, 2004: 44, Bordón, 2006: 
259, Tardif, 2006: 1, Louis, 2008: 753, Bernard, 2011: 248). 
 
Para demostrar su impacto positivo en la gestión de clase, nuestra 
propuesta didáctica (cf. 3.2) deberá, por consiguiente, superar esta 
primera dificultad y prever actividades que garanticen el uso de la 
lengua meta y generen aprendizajes complejos. A continuación, se 
presentará otro reto que caracteriza la clase de ELE, la competencia 
comunicativa, pues su complejidad dificulta de manera considerable 
el desarrollo de otras competencias esenciales a la formación del 
alumno como, por ejemplo, la competencia tecnológica.  
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1.2. DESARROLLAR LA COMPETENCIA TECNOLÓGICA EN LOS 
CURSOS DE ELE 
 
Además de guiar al estudiante a fin de que sepa cómo organizar la 
información de manera lógica, movilizar dichos conocimientos y 
transferirlos para solucionar un problema complejo que refleje una 
situación de la vida real (Sánchez Lobato et al., 2004: 491, Tardif, 
2006: 22), los docentes del nivel colegial deben asegurarse de que 
los aprendizajes realizados no solo se relacionan con su curso 
respectivo, sino también con el perfil tecnológico de los aprendices. 
Estas nuevas exigencias del Ministerio de Educación de Quebec 
(MELSQ) insisten, desde 2014, en la importancia de desarrollar la 
competencia tecnológica de los alumnos, que se define como el 
fomento de "habilidades informacionales, metodológicas, 
cognitivas y tecnológicas" dentro de la formación global del 
estudiante (Dupont et al., 2014: 9). Por consiguiente, el objetivo es 
garantizar que se prevé, a nivel curricular, el uso eficaz de las TIC.  
 
De manera más precisa, le Réseau des répondantes et répondants 
TIC (REPTIC) de la Fédération des cégeps insiste en la importancia de 
facilitar la búsqueda de información, su procesamiento y 
presentación así como en las ventajas que presentan el trabajo en 
red (comunicarse a distancia y compartir ficheros) y el uso 
responsable y eficiente de las TIC (REPTIC, 2015). En cuanto a las 
habilidades que rigen esta última dimensión, será interesante 
determinar si el modelo pedagógico que proponemos permite que 
el alumno se familiarice con las plataformas pedagógicas del lugar 
de enseñanza, use las herramientas tecnológicas básicas empleadas 
en clase, aprenda de manera autónoma y sepa explotar recursos en 
línea para aprender (REPTIC, 2015). 
 

Si las recomendaciones del MELSQ toman en cuenta las 
aportaciones de las TIC (entre otras), en la clase de ELE las 
orientaciones del Consejo de Europa insisten, por su parte, en el 
desarrollo de la competencia comunicativa. Es importante precisar 
que esta concepción del aprendizaje del español va mucho más allá 
del conocimiento lingüístico (Consejo de Europa, 2002: 9). En 
efecto, interactuar en español supone "saber qué decir a quién y 
cómo decirlo de forma apropiada" en un contexto dado (Melero 
Abadía, 2000: 81). De manera más precisa, el Consejo de Europa 
(2002: 106) privilegia el desarrollo de cuatro habilidades secundarias 
(las competencias lingüística, sociolingüística, pragmática y 
estratégica), además de favorecer un trabajo equilibrado de las cinco 
destrezas (leer, escuchar, escribir, hablar e interactuar en español).  
 
Si bien los trabajos del MELSQ y los del Consejo de Europa ofrecen 
una visión actual de la enseñanza, su puesta en práctica no siempre 
es viable. En efecto, aunque el Consejo de Europa privilegia el 
aprendizaje regido por la acción y el papel activo del alumno, lo que 
Dupont et al. llamarían pedagogía activa (Consejo de Europa, 2002: 
9, Dupont et al., 2015: 16), en la clase de ELE no es raro ver que, al 
final del curso, no se han desarrollado todas las dimensiones de la 
competencia comunicativa y las evaluaciones empleadas se limitan, 
sobre todo, a la valoración de la competencia lingüística (Bordón, 
2006: 259).  
 
A la luz de todas estas afirmaciones, conviene preguntarse cómo 
será posible, durante la formación en español, desarrollar la 
competencia tecnológica de los alumnos si todavía no se puede 
garantizar de manera sistemática que la formación aborde todas las 
dimensiones del objetivo principal: la competencia comunicativa.  
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1.3. LA MEMORIZACIÓN Y EL APRENDIZAJE EN LE 
 
Puesto que el objetivo de la clase de ELE consiste en interactuar en 
español, es fundamental, para mantener la motivación de los 
alumnos, que se sientan cada vez más competentes después de 
cada clase (Cabot y Lévesque, 2014: 18). Dicha finalidad pasa 
necesariamente por la integración de las nociones estudiadas, pero 
el estudiante que está estudiando una tercera lengua3 está 
confrontado a una realidad evidente: sus capacidades de 
memorización limitadas.  
 
Para alcanzar este objetivo, es fundamental que organice la 
información de manera que las nociones estudiadas estén 
disponibles a la hora de participar en una situación de comunicación 
(Sánchez Lobato et al., 2004: 491). Sin embargo, los trabajos de 
Miller (1956: 3-11) han demostrado que el cerebro no puede 
procesar más de siete elementos nuevos a la vez. En el dominio de la 
didáctica del español, los autores están de acuerdo en afirmar que si 
un niño aprende 10 palabras nuevas al día, el alumno que estudia 
una lengua extranjera de manera semanal no debería estar expuesto 
a más de 8 ó 12 unidades léxicas nuevas si el objetivo es que las 
integre para luego, usarlas (Sánchez Lobato et al., 2004: 797).  
 
La capacidad de memorización de los alumnos se ve influenciada 
asimismo por la dimensión afectiva. En efecto, el componente 
emocional puede bloquear o facilitar el aprendizaje (Kozanitis, 
2015b: 25). En este sentido, el hecho de contextualizar las nociones 
nuevas y de insistir en su utilidad en la vida real es una estrategia de 
enseñanza que proporciona resultados muy positivos, pues genera 

                                                
3 Para ciertos estudiantes de la región metropolitana de Montreal, el español es la 
cuarta o la quinta lengua aprendida. 

un alto nivel de motivación en el aprendiz al promover un 
aprendizaje significativo. Esta percepción de la utilidad de la 
formación combinada a emociones positivas facilitan la 
memorización de la información y, por lo tanto, el alcance del 
objetivo principal: comunicarse en español. 
 
En consecuencia, el modelo que presentaremos (cf. 3.2.1) deberá 
adoptar estos criterios de calidad para paliar las dificultades que 
plantea la memorización de nociones lingüísticas y generar un 
ambiente de trabajo que repercuta de manera positiva en la 
dimensión afectiva que caracteriza el aprendizaje de idiomas 
(Arnold, 2000). 
 
 
2. MARCO TEÓRICO 
 
Para establecer una relación clara entre el uso de las TIC y la gestión 
de clase, conviene centrar el análisis en tres aspectos, que tienen un 
impacto considerable en el aprendizaje: la noción de prevención, la 
motivación y las estrategias de enseñanza, que exigen una 
participación activa por parte del alumno, como por ejemplo, el 
método inverso. Para ello, se presentarán los trabajos de Kounin y de 
Meloche, se definirán dos factores que favorecen la motivación, a 
saber, la relación pedagógica y el aprendizaje significativo, y se 
estudiarán las principales características de la clase invertida. 
 
 
2.1. LA NOCIÓN DE PREVENCIÓN 
 
Si tradicionalmente la gestión de clase era sinónimo de disciplina y 
de orden en el aula (Nault y Fijalkow, 1999: 451), hoy día, se trata 
más bien de una serie de recursos pedagógicos que conllevan un 
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aprendizaje activo, continuo, colaborativo, provechoso y autonómo 
(Kozanitis, 2015b: 134). En estas condiciones el alumno se implica 
de manera total en su formación y las reacciones negativas hacia el 
curso son excepcionales. Por consiguiente, se presentarán, a 
continuación, dos modelos de estrategias de enseñanza, el de 
Kounin y el de Meloche, que contribuyen a prevenir la aparición de 
conductas negativas en clase. Si bien las técnicas de intervención 
permiten solucionar un problema de comportamiento determinado, 
hemos optado por el concepto de prevención, puesto que opera 
antes de que aparezcan las dificultades. De este modo, se privilegia 
la enseñanza y se evita que se interrumpa el aprendizaje (Prégent et 
al., 2009).  
 
2.1.1. El modelo de Kounin 
Jacob Kounin innovó en el dominio de la educación tras haber 
realizado los primeros estudios sobre la dimensión preventiva de la 
disciplina en clase. Sus teorías, publicadas en los años 70, 
permitieron identificar una serie de técnicas pedagógicas eficaces, 
que, hoy en día, siguen siendo vigentes. Es interesante constatar 
que, tras los resultados poco significativos de sus estudios sobre las 
sanciones encaminadas a erradicar la actuación inadecuada de un 
alumno, Kounin inició una serie de trabajos, que insistían más en las 
estrategias de prevención que en las técnicas de intervención 
(Charles, 1997: 68).  
 
Entre todas sus observaciones solo destacaremos seis técnicas 
concretas, pues son las que parecen ser más rentables para nuestro 
modelo pedagógico: suscitar el interés, responsabilizar al alumno, 
combinar las estrategias de prevención, evitar la saturación 
cognitiva, variar las técnicas de enseñanza y evidenciar el progreso 
del alumno (Charles, 1997: 58-68).  
 

Para garantizar la implicación de sus estudiantes a la hora de realizar 
las tareas previstas, el docente debe suscitar su interés. Si bien 
parece evidente, el objetivo consiste en crear expectativas en el 
aprendiz y hacer que quiera aprender. Para ello, Kounin propone 
diferentes opciones como, por ejemplo, iniciar la clase por medio de 
preguntas, adivinanzas y desafíos. Estas técnicas son eficaces, ya que 
permiten llamar la atención de todos los participantes y, de este 
modo, los alumnos tienen la impresión de que el profesor considera 
a todos los miembros del grupo (Charles, 1997: 58 y 64), lo cual 
genera una dinámica de clase, que favorece los intercambios y la 
colaboración, aunque se trate de un grupo numeroso, como se 
observa de manera muy frecuente en el contexto pedagógico 
actual.  
 
Además de dinamizar su enseñanza y llamar la atención de su 
grupo, las preguntas del profesor contribuyen asimismo a insistir en 
la responsabilidad que tiene el alumno frente a su aprendizaje. Es él 
quien debe responder, arriesgarse e inferir sus hipótesis. Su 
participación activa confirmará a su profesor que está integrando las 
nociones estudiadas y que las actividades están dando los resultados 
deseados (Charles, 1997: 65). Ya que los estudiantes adultos 
manifiestan a menudo un nivel de motivación intrínseca ‒o interior‒ 
más alto hacia el curso que los alumnos más jóvenes (Alonso, 2012: 
15), Kounin presenta diferentes recursos, que desarrollan esta 
habilidad en clase. A título indicativo, el docente podría pedir que 
todos los miembros del grupo escribieran sus respuestas, seleccionar 
a algunos estudiantes e invitarlos a compartir sus resultados 
(Charles, 1997: 65).  
 
Si además se desplazara en la sala de clase para consultar algunas de 
las respuestas de los estudiantes, no solo tendría una visión global 
de la comprensión y progresión de su grupo, sino que podría vigilar 
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el trabajo que están realizando. De este modo, los estudiantes verían 
que el profesor controla la situación. Kounin hace referencia a la 
vigilance para describir esta capacidad de observación constante, 
mientras que otros autores optan por el término withitness (Charles, 
1997: 57, 61 y 68, Kozanitis, 2015b: 55). Finalmente, Kounin 
considera que al variar los temas, las actividades de aprendizaje, las 
técnicas de enseñanza y los grupos de trabajo, el profesor evita el 
aspecto repetitivo4 de su curso y mantiene el interés de los alumnos, 
lo cual reduce la aparición de conductas inapropiadas, que afectan 
el aprendizaje (Charles, 1997: 67-68).  
 
De modo general, las técnicas propuestas por Kounin nos servirán 
de criterios de calidad para evaluar el carácter preventivo de nuestro 
modelo diseñado para la clase de ELE.  
 
2.1.2. Los trabajos de Meloche 
François Meloche propone un enfoque diferente del de Kounin, 
pues sus trabajos, aunque insisten en la prevención, ofrecen 
igualmente una clasificación de los comportamientos problemáticos 
así como pistas de solución, que permiten graduar las 
intervenciones, según la (re)aparición del problema (Meloche, 2006, 
2010). Puesto que este artículo se centra más bien en los modelos 
de prevención, solo se abordarán las técnicas de Meloche que 
completan las de Kounin. De este modo, el lector dispondrá de un 
abanico de estrategias útiles y complementarias para analizar 
nuestra propuesta didáctica. 
 

                                                
4 Si bien Kounin recomienda evitar que las actividades de enseñanza sean 
rutinarias (Charles, 1997: 67), es necesario hacer una distinción importante entre 
la repetición, que ofrece poca creatividad y que tiende a aburrir a los participantes, 
y la rutina, que forma parte de un método de trabajo, y que puede establecer un 
clima propicio al aprendizaje (Kozanitis, 2015a: 4). 

Una de las recomendaciones más impactantes que propone el autor 
es la importancia de conocer el perfil y las características de los 
alumnos. En efecto, el profesor tiene la responsabilidad de 
adaptarse según sus necesidades, intereses y especificidades. En 
este sentido, Meloche (2010: 1) recuerda que los estudiantes del 
nivel colegial están experimentando una serie de cambios 
personales, físicos y profesionales, que pueden desestabilizarlos y 
generar dificultades considerables. Al ser consciente de esta 
realidad, el docente podrá anticipar ciertos comportamientos o 
reacciones, que reflejan bien la edad de estos alumnos.  
 
Por otra parte, Meloche proporciona herramientas para que se 
consideren en la formación las particularidades de la generación C5, 
es decir, los jóvenes entre 12 y 24 años, que acostumbran usar las 
TIC de manera espontánea y natural (Cabot y Lévesque, 2014: 18). 
Para asegurar la motivación de esta clientela, Meloche (2010: 1) 
invita a los docentes a integrar las nuevas tecnologías en su 
enseñanza y a conocer las expectativas de los estudiantes en cuanto 
al uso de las TIC en clase.  
 
Además de implicar que el docente conozca a sus estudiantes, la 
gestión de clase eficaz se fundamenta en la creación de un clima de 
trabajo que favorezca el aprendizaje. Para ello, es importante 
establecer, desde el primer día de clase, las reglas y los límites que 
caracterizan dicho método de trabajo y comunicar las consecuencias 
en caso de que no se respeten las políticas establecidas (Meloche, 
2006: 5-6). El docente tiene, entonces, la oportunidad de precisar 
que se variarán las actividades de aprendizaje y que se exige una 
participación activa por parte del estudiante. En efecto, al diversificar 
sus métodos de enseñanza el profesor no solo dinamiza su curso, 

                                                
5 C por comunicar, colaborar y crear (Cabot y Lévesque, 2014: 18). 
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sino que puede escoger también las opciones pedagógicas más 
eficaces, según el grupo con el que esté trabajando y, de este modo, 
responder a todos los perfiles estudiantiles. Finalmente, Meloche 
(2006: 6) insiste en la adopción de actividades de aprendizaje que 
posibiliten que el profesor se desplace de manera continua en el 
aula. Como Kounin, Meloche insiste en la noción de withitness para 
saber exactamente qué están haciendo los alumnos y cómo lo están 
haciendo.  
 
Para concluir la presentación de la noción de prevención en gestión 
de clase, conviene mencionar que, para Kounin, la medida más 
eficaz para disminuir la aparición de los comportamientos 
perturbadores es el mantenimiento del interés en el alumno, 
mientras que para Meloche, la mejor técnica de intervención reside 
en la relación pedagógica (Charles, 1997: 58, Meloche, 2006: 8). 
Veremos, a continuación, que ambas dimensiones forman parte 
integrante de la motivación, otro elemento esencial para una 
dinámica de clase óptima.  
 
 
2.2. LA MOTIVACIÓN 
 
En la literatura disponible la definición de la noción de motivación 
hace referencia a la participación activa del estudiante, a su 
disponibilidad para actuar, a su implicación6 y a su perseverancia 
durante la realización de una tarea precisa (Archambault y 

                                                
6 Resulta interesante observar que Prégent et al. (2009) distinguen dos tipos de 
implicación: la implicación cognitiva, que recuerda la noción de intellectual 
excitement de Lowman (1995), y la implicación comportamental, que hace 
referencia a las manifestaciones observables del nivel de motivación del alumno. 
En efecto, cuando se invierte en su formación el estudiante suele hacer preguntas, 
asistir a todas las clases y respetar el horario así como las fechas límites. 

Chouinard, 2003: 172, Kozanitis, 2015b: 78). Como se puede ver, 
esta concepción del aprendizaje se relaciona de manera directa con 
el modelo pedagógico centrado en el enfoque por competencias y 
dista considerablemente de la enseñanza tradicional y de la clase 
magistral. Por lo tanto, el concepto de motivación permite identificar 
el origen de las dificultades más frecuentes, que caracterizan la 
gestión de clase, especialmente en el dominio de la enseñanza 
superior.  
 
En efecto, según Prégent et al. (2009), la mayoría de los problemas 
de comportamiento observados en el nivel universitario aparecen 
normalmente durante la exposición magistral. Entre las numerosas 
explicaciones posibles que permitirían entender por qué el 
estudiante experimenta, durante las explicaciones del profesor, la 
necesidad urgente de consultar sus mensajes, hablar con sus colegas 
o leer el periódico, es posible identificar la disminución de la 
motivación para aprender, generada por la poca implicación que 
exige este tipo de actividad de aprendizaje. Puesto que el profesor 
transmite sus conocimientos, el alumno se limita a desempeñar un 
papel fundamentalmente pasivo.  
 
Sin embargo, cabe precisar que, si bien el docente no puede influir 
de manera directa en todos los aspectos que determinan el nivel de 
motivación del alumno, como la importancia que este último 
concede a su educación, sus objetivos personales, académicos y 
profesionales, sus expectativas hacia el curso, y la percepción que 
tiene de sí mismo, el profesor puede tener un impacto considerable 
en el nivel de interés que el aprendiz manifiesta por su curso. 
Además, puede intervenir en la percepción positiva que tiene el 
estudiante en cuanto a la importancia de las nociones que está 
aprendiendo. Para ello, será necesario establecer una relación 
pedagógica que favorezca la comunicación y un clima de trabajo 
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eficaz, y garantizar que se realizarán aprendizajes significativos 
(Archambault y Chouinard, 2003: 184, Kozanitis, 2015a: 7).  
 
2.2.1. La relación pedagógica 
Este primer elemento que incentiva la motivación en clase se define 
como los intercambios entre los principales participantes en la 
formación y su repercusión a nivel de los conocimientos, de las 
emociones y de las estructuras colectivas (Kozanitis, 2015a: 4). Por 
otra parte, es importante mencionar la función que desempeña la 
relación pedagógica en la dimensión afectiva, pues está demostrado 
que la manifestación de un alto nivel de motivación se observa 
cuando los estudiantes experimentan emociones positivas hacia el 
curso y el docente (Kozanitis, 2015a: 4). Kounin constató que la 
empatía del docente hacia sus estudiantes tendía a reducir la 
aparición de comportamientos problemáticos y descubrió que los 
alumnos del nivel colegial invertían más en el curso cuando 
estimaban particularmente a su profesor (Charles, 1997: 60-61).  
 
Ya se trate de respeto mutuo, de contactos individuales o del 
sentimiento de control sobre las decisiones que se tomen en el curso 
o en cuanto a la realización de las tareas, la relación pedagógica está 
en el centro del aprendizaje y no solo contribuye a suscitar la 
motivación del aprendiz y a crear un clima de trabajo eficaz, sino que 
tiende a eliminar también la mayoría de los problemas relacionados 
con la gestión de clase (Archambault y Chouinard, 2003: 216). En 
efecto, según Kozanitis (2015a), la mayoría de las dificultades 
experimentadas en clase se debe a una relación pedagógica 
deficiente y a la actitud del docente frente a sus alumnos. La 
solución que conlleva una gestión de clase eficaz reside, entonces, 
en el equilibrio entre el aspecto relacional, afectivo y cognitivo.  
 

A continuación se definirá, de manera más precisa, el concepto de 
implicación intelectual, que caracteriza la dimensión cognitiva de la 
motivación.  
 
2.2.2. El aprendizaje significativo 
Además del entusiasmo del profesor y de la variedad de las 
actividades pedagógicas, la motivación del estudiante hacia el curso 
depende de la utilidad y de la importancia que atribuya a las 
nociones estudiadas y a los ejercicios de aprendizaje. A propósito de 
este aspecto, Ausubel precisa que, aunque el profesor planifique la 
lección de manera rigurosa, si el estudiante no está dispuesto para 
aprender, será imposible realizar aprendizajes significativos, pues, 
como ya hemos observado (1.1), la información se quedará en la 
memoria a corto plazo (Kozanitis, 2005: 9). Al señalar de manera 
transparente la pertinencia de los contenidos del curso para su 
formación global y profesional, el profesor contribuye a crear un 
interés en el alumno, que lo conduce a un nivel de motivación más 
importante (Archambault y Chouinard, 2003: 221 y 224). Además, 
puesto que la contextualización de los contenidos del curso 
evidencia su uso en la vida real, el docente debería insistir en los 
contextos de aplicación de los temas que aborda con sus estudiantes 
(Kozanitis, 2015b: 25). 
 
Si las tareas que forman parte del curso se orientan hacia la 
integración de los conceptos estudiados, la motivación del grupo 
será más notable, pues suscitan el deseo de dominar las nociones 
estudiadas. De este modo, la formación será más provechosa y 
duradera. En este sentido, la calidad del trabajo del alumno depende 
de su implicación cognitiva, esto es, el nivel de determinación y de 
rigor intelectual con el que emprende una tarea (Kozanitis, 2015b: 
85). Sin embargo, conviene precisar que es esencial que el docente 
dosifique los desafíos que propone a sus estudiantes para que 
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ofrezcan un reto apropiado, que genere el deseo de realizar la 
actividad con un entusiasmo evidente (Archambault y Chouinard, 
2003: 222-223). A este propósito, Alonso (2012: 15 y 22) escribe:  

 
Necesitamos tener ‒como dice Vygotsky‒ la mezcla justa de malestar del reto y 
no una excesiva frustración. (...) Si lo que trabajamos es demasiado fácil, se 
aburren y pierden la motivación. Si es demasiado difícil, no entienden, se 
pierden y, como consecuencia, también pierden la motivación. 
 

Por consiguiente, puesto que esta combinación de elementos 
afectivos y cognitivos influyen de manera positiva la calidad del 
trabajo del alumno, es importante que el docente proponga un 
abanico de actividades para que los aprendices estén en contacto 
con diferentes tipos de tareas y distintos niveles de complejidad. En 
estas condiciones el alumno suele obtener resultados superiores, lo 
que también contribuye a aumentar su nivel de motivación 
(Archambault y Chouinard, 2003: 169, 185 y 186).  
 
En consecuencia, el objetivo de esta sección es identificar los 
elementos que forman parte integrante de la motivación para poder 
determinar si nuestra actividad podrá tener un impacto favorable en 
la gestión de clase. Hoy en día sería inapropiado hablar de 
motivación escolar sin tomar en cuenta la influencia considerable de 
las TIC en los alumnos. A este propósito, Karsenti (2003: 27) afirma:  
 

La integración de las TIC puede favorecer la motivación escolar si los alumnos 
se sienten más autodeterminados (si disponen de más opciones y si pueden 
controlar el desarrollo de las actividades realizadas mediante las TIC), si se 
sienten más competentes, o si el hecho de que se usen las TIC aumenta su 
sentido de pertenencia hacia el grupo o la escuela. (traducción libre)  

 
La última parte de este artículo se dedicará, entonces, a las 
innovaciones pedagógicas que prevén la utilización de las nuevas 
tecnologías, pero antes, terminaremos la presentación del marco 

teórico exponiendo las grandes líneas que caracterizan el método 
inverso, pues se fundamenta en el uso de una variedad de recursos 
tecnológicos. 
 
2.3. EL MÉTODO INVERSO 
 
La clase invertida (the flipped classroom) o el método inverso 
consiste en convertir una parte de las exposiciones magistrales del 
docente en recursos, que los alumnos consultan en línea antes de la 
clase, como presentaciones PowerPoint, vodcasts, vídeos de 
Youtube, captaciones de clase y captaciones de pantalla (Bergmann 
y Sams 2012, Dubé 2013). El trabajo en el aula se dedica, entonces, 
a la práctica y a la consolidación de los aprendizajes realizados en 
casa (Allary et al., 2011: 1). La concepción del aprendizaje activo 
mediante la tecnología no concibe el aula como un lugar donde se 
enseña, sino más bien como un espacio donde se aprende (Dubé, 
2013: 1).  
 
En efecto, en 2007 los profesores de ciencias Bergmann y Sams, 
quienes diseñaron el modelo de la clase invertida para paliar un alto 
nivel de absentismo en sus cursos respectivos, se dieron cuenta de 
que al depositar sus explicaciones en Youtube, lograban liberar un 
tiempo considerable durante la clase, que se podía consagrar a la 
práctica y a las dificultades de los estudiantes (Bergmann y Sams, 
2012: 15). Esta manera de proceder va más allá de la tasa de 
asiduidad en clase: no solo hace que los alumnos que no asisten a 
clase puedan ponerse al día mediante los recursos en línea, sino que 
respeta el estilo de aprendizaje del estudiante, favorece un clima de 
trabajo sano regido por la cooperación entre los participantes y 
permite al docente conocer mejor a sus estudiantes (Bergmann y 
Sams, 2012: 19-33).  
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Además, puesto que la clase invertida tiende a disminuir los 
comportamientos problemáticos y suscita la motivación por la 
presencia constante de herramientas tecnológicas muy usadas por la 
generación C (Bergmann y Sams, 2012: 20, 21 y 29), este método 
constituye una estrategia pedagógica ideal, que presenta todas las 
características de un modelo de prevención eficaz en gestión de 
clase. Es más, en Estados Unidos la clase invertida demostró 
resultados impresionantes en matemáticas ‒entre otras disciplinas‒, 
que permiten entrever aplicaciones posibles a la clase de ELE (Dubé, 
2013: 1). A modo de ejemplo, si en 2006 solo el 30% de los 
alumnos acertó el examen Minnesota Comprehensive Assessments, 
en 2011 el porcentaje había alcanzado el 74% (Hamdan et al., 
2013: 7-8).  
 
 
3. PROPUESTAS DIDÁCTICAS RELACIONADAS CON LAS 
TIC 
 
En primer lugar, es importante precisar que el uso de las nuevas 
tecnologías no garantiza por sí mismo el éxito escolar. Es el docente 
quien debe saber explotarlas de manera que se alcancen los 
objetivos de la formación. En cuanto a la relación entre la motivación 
y las TIC, si consideramos las características de los alumnos del nivel 
colegial, las nuevas tecnologías suscitan un interés evidente entre los 
jóvenes y varios autores confirman que, cuando el curso posibilita su 
uso, los estudiantes adoptan una actitud positiva hacia su 
aprendizaje (Karsenti, 2003: 24, Cabot y Lévesque, 2014: 19, entre 
otros). Además, un estudio reciente realizado con más de 30 000 
estudiantes del nivel colegial en Quebec confirma la preferencia 
evidente de los jóvenes por los cursos en los cuales están presentes 
estas nuevas herramientas (Poellhuber y Karsenti, 2012: 35). 

Si bien los trabajos del colegio Cégep Régional de Lanaudière 
revelan que el nivel de asiduidad y de tenacidad es normalmente 
más bajo entre los chicos (Vézeau y Bouffard, 2009: 43 y 60), varios 
autores están de acuerdo en afirmar que las nuevas tecnologías 
favorecerían la perseverancia escolar, especialmente la de la 
clientela masculina (Karsenti 2003, Dion-Viens 2011, Cabot y 
Lévesque 2014). En efecto, el análisis de las siguientes propuestas 
didácticas basadas en estas nuevas herramientas pedagógicas 
revelará que no solo han permitido favorecer el aprendizaje de los 
alumnos, sino que han intervenido de manera significativa en los 
resultados obtenidos por los chicos. 
 
 
3.1. EL ESTUDIO DE CABOT Y LÉVESQUE (2014: 18-23) 
 
Isabelle Cabot y Marie-Claude Lévesque realizaron un estudio en el 
marco de un curso de capacitación en francés de nivel colegial para 
responder a las preocupaciones del MELSQ y del Conseil Supérieur 
de l'Éducation en cuanto a las medidas previstas para garantizar la 
integración de las TIC, sin afectar la calidad de la enseñanza.  
 
Es importante saber que la tasa de éxito en este curso suele ser 
bastante baja en comparación con otras disciplinas7 y, como se trata 
de una formación de fortalecimiento obligatoria en francés, el nivel 
de motivación de los alumnos, en general, no es alto. 
 
 
 

                                                
7 En la red colegial la tasa de éxito en este curso es del 61%, pero en los dos 
centros educativos donde se realizó el estudio era del 50% antes de que se hiciera 
la experiencia (Cabot y Lévesque, 2014: 18). 
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3.1.1. Presentación de la experiencia y de los resultados obtenidos 
El estudio se desarrolló en cuatro grupos de estudiantes: en los dos 
primeros (55 alumnos) el curso se centraba en el uso de las TIC, 
mientras que en las dos otras clases (52 alumnos), el modelo de 
enseñanza era más tradicional8 y solo la docente disponía de un 
ordenador. En las clases experimentales la formación tenía lugar en 
un laboratorio informático donde la profesora había procurado dejar 
la totalidad de los documentos y contenidos del curso a disposición 
de los estudiantes en la plataforma pedagógica Moodle: 
presentaciones PowerPoint para la teoría, ejercicios en línea para la 
práctica, documentos de referencia para imprimir y otros para las 
evaluaciones.  

 
Tabla 1. Resultados obtenidos por Cabot y Lévesque (2014: 22) 

 
En la tabla 1 se presentan los excelentes resultados, que obtuvieron 
Cabot y Lévesque una vez concluida la experiencia. En efecto, si en 
este colegio la tasa de éxito en esta disciplina era del 50% antes de 
que se procediera a la experimentación, el número de estudiantes 
que aprobaron el curso en el grupo experimental (67%) indica que 

                                                
8 Es importante precisar que, aunque las condiciones de trabajo eran muy 
distintas, las dos profesoras tenían las mismas características: tenían la misma 
edad, las dos eran dinámicas y apreciadas de los alumnos. 

el modelo pedagógico centrado en las TIC conllevó un aumento del 
17% de la tasa de éxito inicial. Por otra parte, si comparamos las 
notas que obtuvieron los chicos (el 75% de los participantes aprobó 
el curso en el grupo experimental en comparación con el 44% en el 
grupo tradicional), es posible ver una diferencia significativa de un 
31% entre ambos grupos. Por último, se puede observar que el 
número de estudiantes que abandonaron el curso es inferior en el 
grupo experimental: hubo dos veces más abandonos en la clase 
tradicional.  
 
3.1.2. Análisis de la propuesta didáctica de Cabot y Lévesque 
Es posible afirmar que varios aspectos del curso ofrecido en el 
laboratorio han favorecido su éxito. En primer lugar, consideraremos 
su impacto en el nivel de motivación. Si bien no se trata de un 
comportamiento observable, confrontaremos las características del 
estudio con los componentes de la motivación presentados en la 
sección 2.  
 
Es interesante constatar que, entre los recursos disponibles, se 
incluyeron herramientas normalmente reservadas a la clientela con 
necesidades específicas, lo cual llevó a los estudiantes con 
problemas de aprendizaje a convertirse en asesores y a ayudar a sus 
colegas para permitirles familiarizarse con dichos recursos. Es posible 
pensar, por lo tanto, que la dinámica de trabajo contribuyó a crear 
un sentido de pertenencia hacia el grupo. Este aspecto afectivo del 
aprendizaje suele incentivar la motivación entre los estudiantes 
(Karsenti, 2003: 27).  
 
El hecho de que los estudiantes podían escoger el orden con el que 
procederían para emprender el trabajo ‒empezar por los ejercicios 
en vez de consultar las explicaciones, por ejemplo‒ les permitió 
seguir su propio ritmo, determinar sus propios métodos de trabajo y 
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explotar la información según sus necesidades. La estructura de la 
actividad debe haber influido de manera favorable en las 
dimensiones afectiva y cognitiva del aprendizaje, pues, como quedó 
indicado en la presentación de los componentes de la motivación 
(cf. 2.2), la posibilidad de escoger entre diferentes opciones genera 
un sentimiento de control y permite responder a diferentes estilos 
de aprendizaje. Además, los alumnos aprecian poder trabajar en un 
marco determinado, pero flexible (Kozanitis, 2015a: 5).  
 
Otro ejemplo que ilustra la flexibilidad de la formación era la 
posibilidad de trabajar en colaboración u optar por pedir la ayuda 
del docente, cuando los estudiantes tenían preguntas. Esta técnica 
incentiva el aspecto relacional del curso y tiende a crear un clima de 
trabajo regido por la cooperación y el respeto mutuo. Por otra parte, 
esta dimensión colaborativa hace que todos compartan sus 
experiencias y confronten sus resultados para progresar. Este tipo de 
enseñanza se centra en el aprendizaje por los pares y se fundamenta 
en las teorías socioconstructivistas de la enseñanza (Kozanitis, 2005: 
5-14). Entre las numerosas ventajas que presenta, cabe señalar el 
aprendizaje activo, que coloca al alumno en el centro de la 
formación y el papel del profesor, que sirve de guía para suscitar la 
reflexión y el pensamiento crítico en el alumno (Kozanitis, 2015a: 4-
5). 
 
En cuanto a las otras teorías sobre la enseñanza y el aprendizaje en 
las cuales se basa el estudio, el modelo de enseñanza de Cabot y 
Lévesque combina diferentes enfoques, que ofrecen varios aspectos 
positivos. Por un lado, presenta ciertas características de la corriente 
constructivista al suponer que los participantes se apoyen en sus 
conocimientos anteriores, formulen sus propias hipótesis y las 
averigüen autocorrigiéndose; por otro, se inspira del modelo 
cognitivista, pues las estrategias metacognitivas forman parte 

integrante del curso. En efecto, al intervenir en la manera con la que 
el estudiante procesa la información, la selecciona y la organiza, 
dichas estrategias garantizan un control superior durante el 
aprendizaje, lo cual promueve un aprendizaje autónomo y 
responsable (Archambault y Chouinard, 2003: 165-166). Esta 
manera de trabajar se relaciona con el concepto de "aprender a 
aprender" y con el enfoque por competencias, puesto que implica 
recurrir a estrategias para movilizar y transferir los conocimientos 
adquiridos (Tardif 2006). Por lo tanto, es posible pensar que el 
modelo de Cabot y Lévesque permitió el desarrollo de habilidades 
complejas y de aprendizajes duraderos, además de generar 
emociones positivas durante la realización de la tarea.  
 
Por último, determinar el nivel de interés de los estudiantes hacia las 
actividades previstas no es una tarea simple, pues no se trata de un 
comportamiento que se manifieste de manera directa. Sin embargo, 
existe un índice que muestra claramente el nivel de motivación de 
los participantes: la asiduidad del grupo. En efecto, a pesar de que 
los contenidos del curso estuvieran disponibles en la plataforma 
Moodle, el nivel de participación en ambos grupos es similar. La 
clase experimental no hizo que los estudiantes prefirieran realizar los 
trabajos en casa, lo que constituía una de las preocupaciones de las 
profesoras de francés.  
 
 
3.2. PUESTA EN PRÁCTICA PARA LA CLASE DE ELE 
 
Antes de ver las repercusiones de dicha actividad en la gestión de 
clase, estudiaremos, a continuación, una versión adaptada para la 
didáctica de ELE. Nuestro objetivo es complementar el análisis 
precedente y poner a prueba la flexibilidad del modelo del curso de 
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francés para determinar si se adapta a diferentes realidades 
pedagógicas.  
 
3.2.1. Presentación de las actividades realizadas en español 
La experiencia se realizó en el curso de español de nivel A1 del 
Collège Rosemont en Montreal durante las tercera y cuarta semanas 
de la sesión de invierno de 20159. Este curso de introducción a la 
lengua española es opcional y, por lo tanto, es posible pensar que 
los alumnos llegan a clase con un nivel de motivación intrínseca 
relativamente alto.  
 
Las actividades se realizaron en dos grupos diferentes: con el 
primero (18 alumnos) se propusieron dos actividades en el 
laboratorio y con el segundo (23 alumnos), las mismas actividades se 
realizaron en clase, de manera tradicional10, como se hizo en el 
estudio de Cabot y Lévesque. En el grupo experimental se usó 
también la plataforma Moodle donde se habían depositado 
diferentes tipos de documentos ya disponibles en Internet, no solo 
para permitir a los participantes realizar un aprendizaje autónomo, 
sino también para contextualizar las nociones estudiadas y 
evidenciar su uso en la vida real (figuras 1 y 2).  

 

                                                
9 En el nivel colegial una sesión corresponde a una formación de quince semanas y 
la mayoría de los cursos totalizan cuarenta y cinco horas. Cada clase dura 
aproximadamente tres horas e implica tres periodos de cincuenta minutos. Uno de 
estos periodos se reserva de manera exclusiva al trabajo realizado en el laboratorio 
de lenguas.  
10 En el grupo tradicional se optó por la enseñanza explícita, es decir, se presentó 
la regla a los estudiantes, luego se estudiaron las excepciones y se concluyó la 
lección mediante la realización y corrección de una serie de ejercicios de práctica 
para comprobar la aplicación de la regla y la comprensión de los estudiantes.  

 
 

Figura 1. Materiales disponibles en Moodle para estudiar la hora 
 

 
Figura 2. Materiales disponibles en Moodle para estudiar el plural 

 
Es importante precisar que el formato y la duración de la experiencia 
del Collège Rosemont se distinguen considerablemente de la 
experiencia de las dos profesoras de francés. En efecto, en ambos 
grupos preparamos y diseñamos personalmente la actividad para el 
grupo experimental y enseñamos las nociones al grupo tradicional. 
Si bien es posible que afecte la validez de los resultados obtenidos, 
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nuestro objetivo era experimentar ambas actividades para confirmar 
su viabilidad y determinar qué aspectos se deberán modificar en 
experiencias futuras. Cabe mencionar que, puesto que la actividad 
solo se realizó con dos grupos de estudiantes, somos conscientes de 
que la experiencia ofrece resultados preliminares y todavía no 
permite sacar conclusiones convincentes, aunque presenta 
elementos tan válidos como los de Cabot y Lévesque.  
 
Para garantizar que la clase se desarrollaría en español y facilitar la 
comprensión de los estudiantes, era preciso que las instrucciones y 
los objetivos fueran sencillos. Por ello, proyectamos en la pantalla el 
trabajo que se realizaría en Moodle y les explicamos que disponían 
de 50 minutos para descubrir cómo se dice la hora en español (en la 
tercera semana de clases) y cómo se forma el plural (en la cuarta 
clase). Una vez concluida la actividad, debían proceder a una puesta 
en común de sus resultados. El propósito era que nos explicaran la 
regla que rige el uso de los contenidos estudiados. Finalmente, para 
medir los aprendizajes realizados, los alumnos sabían que tendrían 
diez minutos, después de la puesta en común, para completar de 
manera individual un quiz formativo (figura 3) sobre las nociones 
aprendidas.  

 

 
 

Figura 3. Quiz formativo sobre las nociones estudiadas en la clase 3 
 

En cuanto a los resultados obtenidos, aunque la diferencia entre las 
notas obtenidas no es tan concluyente como en el caso del curso de 
francés, es interesante constatar en la tabla 2 una leve tendencia, 
que parece favorecer a los alumnos que realizaron los ejercicios en el 
laboratorio.  
 

 
 

Tabla 2. Resultados de las dos actividades realizadas en el Collège Rosemont 
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Por su parte, la tabla 3 presenta las mismas características que la 
tabla 2, es decir, una muestra poco significativa, pero que ofrece 
una pista de investigación futura. En efecto, ya que los trabajos de 
Cabot y Lévesque han mostrado un cambio considerable entre los 
chicos, podemos pensar que, si la experiencia se repitiera en varias 
clases del Collège Rosemont, sería posible entrever estrategias para 
mejorar la perseverancia escolar entre la clientela masculina del nivel 
colegial. 
 

 
 

Tabla 3. Resultados obtenidos por los chicos 
 
 
3.2.2. Análisis de los resultados obtenidos 
Al analizar la experiencia del Collège Rosemont, nuestro objetivo no 
es repetir todos los aspectos que ya hemos mencionado (cf. 3.1.2), 
pues ambas actividades comparten varios puntos comunes. Para 
profundizar la reflexión, presentaremos, a continuación, las 
características del modelo de la clase de ELE que complementan el 
de Cabot y Lévesque. 
 
En primer lugar, es importante precisar que, dado que se trata de un 
curso de nivel inicial, es preferible controlar la información para 
asegurar la comprensión de los estudiantes y facilitar el uso de las 

nuevas nociones a la hora de interactuar en español. Sin embargo, 
resulta interesante constatar que la actividad en el laboratorio 
permitió ir más allá de los contenidos previstos. En efecto, cuando se 
explica cómo formar el plural en español, se procede normalmente 
al estudio de las excepciones en una etapa posterior, cuando se trate 
de revisar y ampliar los conocimientos de los alumnos (Sánchez 
Lobato et al., 2004: 107). Fue sorprendente ver que, después de los 
50 minutos en el laboratorio, los estudiantes no solo eran capaces 
de explicar la regla básica (los libros, las ciudades), sino que podían 
enumerar también las excepciones (los lunes, los portugueses, las 
actrices), además de usar los artículos y adjetivos correspondientes 
(los, las, unos, unas, mis, estos, entre otros). En otros términos, es 
interesante notar que la actividad cuestiona los preceptos de la 
corriente cognitiva, según la cual es necesario privilegiar un 
aprendizaje progresivo y circular, es decir, ir de lo más general a lo 
más específico (Kozanitis, 2005: 10). En efecto, la actividad permitió 
que los alumnos fueran más allá de las nociones previstas en el 
programa y las integraran.  
 
No obstante, la experiencia revela que los ejercicios de aprendizaje 
empleados no se ciñen a un solo modelo teórico y optan más bien 
por un enfoque múltiple, lo cual permite responder a diferentes 
estilos de aprendizaje. En efecto, el trabajo centrado en el uso de la 
plataforma Moodle se apoya en los preceptos que definen el 
método inverso, mientras que la puesta en común, que se realizó 
una vez concluida la actividad en el laboratorio, se inspira más bien 
de las teorías socioconstructivistas (cf. 3.1.2).  
 
Finalmente, conviene precisar los objetivos de la puesta en común, 
que se hizo después de la sesión de 50 minutos en el laboratorio, 
porque constituye una etapa central, que repercute de manera muy 
positiva en el aprendizaje del alumno. En efecto, puesto que era 
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posible que el alumno omitiera consultar los vídeos que servían para 
contextualizar el uso de las nociones en situación real, fue necesario 
insistir en este aspecto durante la etapa de retroalimentación. Por 
otra parte, el hecho de compartir las experiencias y confirmar las 
hipótesis de cada participante favorece la consolidación e 
integración de las nociones estudiadas, además de privilegiar un 
aprendizaje activo y colaborativo. Por último, la retroacción ofrece la 
oportunidad de evidenciar las estrategias de aprendizaje empleadas, 
lo cual constituye un elemento esencial para facilitar la 
memorización y el uso de dichas nociones (Archambault y 
Chouinard, 2003: 190).  
 
Este último aspecto, la memorización, constituía uno de los desafíos 
presentados en la Problemática (cf. 1.3). A la luz de todas las 
informaciones proporcionadas hasta ahora, es conveniente 
determinar si la experiencia aporta soluciones a las dificultades que 
caracterizan la clase de ELE. 
 
3.2.3. Aportaciones y limitaciones para la clase de ELE 
Una de las primeras dificultades señaladas al principio del artículo se 
relacionaba con el uso de la lengua durante las actividades de 
aprendizaje (cf. 1.1). Dado que la experiencia se realizó con alumnos 
principiantes, la barrera lingüística hizo que los estudiantes usaran, 
sobre todo, la lengua materna durante el aprendizaje colaborativo y 
la puesta en común. Sin embargo, aunque la experiencia no 
permitió solucionar esta dimensión del aprendizaje de ELE, se notan 
varios aspectos positivos.  
 
En efecto, las actividades no solo se centraron en las nociones 
lingüísticas, pues decir la hora implica también controlar contenidos 

funcionales y sociolingüísticos11 y, en este sentido, será fácil adaptar 
los temas abordados para que se desarrollen asimismo las 
competencias sociocultural y pragmática, proporcionando vídeos 
culturales y documentos que expliciten la organización del discurso. 
Es posible confirmar, entonces, que las actividades en el laboratorio 
contribuyen a fomentar la competencia comunicativa, y esta 
dimensión representa para el alumno un aprendizaje significativo, 
que le permitirá comunicarse en español. Como ya hemos indicado 
(cf. 2.2), cuando el estudiante percibe la utilidad de la formación, su 
nivel de motivación aumenta. 
 
En cuanto al desarrollo de la competencia tecnológica (cf. 1.2), es 
interesante observar que este tipo de enseñanza permitió insistir en 
el uso de recursos imprescindibles para el aprendizaje de una lengua 
extranjera, como el diccionario bilingüe digital, la utilización 
académica de presentaciones PowerPoint ‒no todos los alumnos 
sabían consultarlas de manera eficaz‒, además de mostrar de 
manera clara las posibilidades que ofrecen las plataformas 
pedagógicas. Estas habilidades corresponden a varias de las 
competencias señaladas por los REPTIC: emplear las herramientas 
esenciales usadas por el Colegio, trabajar con la plataforma 
pedagógica del centro educativo, aprender por medio de recursos 
en línea, administrar ficheros numéricos, trabajar de manera 
autónoma organizando su tiempo y sus tareas, y proteger su 
identidad numérica (REPTIC 2015). Por consiguiente, se puede 
concluir que el modelo de Cabot y Lévesque capacita al aprendiz 

                                                
11 Estos contenidos forman parte de las competencias sociolingüística y 
pragmática, que suponen que la actuación del aprendiz se adecúe en función de 
la situación comunicativa. En este caso preciso, saber decir la hora implica ser 
capaz de tratar de usted al interlocutor, distinguir variantes regionales, además de 
diferenciar estructuras más formales para poder privilegiar expresiones más 
frecuentes y comunes a la hora de interactuar en español.  
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para procesar la información, tanto en la dimensión metodológica y 
cognitiva como en el plano tecnológico (Dupont et al., 2014: 9).  
 
Finalmente, los resultados preliminares permiten pensar que la 
actividad intervino de manera positiva en las capacidades de 
memorización de los participantes ‒recordamos el 90% de lo que 
experimentamos‒ (Zanón 1999, Mauris-Demourioux 2011, Alonso 
2012, entre otros), pero para sacar conclusiones válidas y saber si 
obtendremos resultados tan significativos como los de Cabot y 
Lévesque, será necesario observar la tendencia a largo plazo y repetir 
la experiencia con otros grupos. 
 
Después de haber considerado todos los aspectos que deberían 
facilitar la gestión de clase (figura 4), a saber, el uso de las TIC, la 
motivación, la relación pedagógica y los aprendizajes significativos, 
concluiremos el artículo, presentando las repercusiones de las 
experiencias realizadas sobre la gestión de clase. Nuestro objetivo 
final es determinar si constituyen un dispositivo de prevención 
eficaz, que facilita la gestión de clase. 
 
 
4. REPERCUSIONES PARA LA GESTIÓN DE CLASE EN LE 
 
Si consideramos las características que definen dicho sistema 
preventivo para reducir la aparición de los comportamientos 
perturbadores, varios autores están de acuerdo en afirmar que un 
alto nivel de motivación permite asegurar una gestión de clase 
rigurosa, que la relación pedagógica favorece un clima de trabajo 
sano y que los aprendizajes significativos tienden a reducir la 
aparición de comportamientos perturbadores (Charles 1996, 
Legault 2001, Archambault y Chouinard 2003, Prégent et al. 2009, 
entre otros). 

 

  
 

Figura 4. Las TIC como medida de prevención en gestión de clase 
 
Por otra parte, ya hemos mencionado (cf. 2.2) que cuando el 
aprendizaje es activo, continuo, colaborativo, provechoso y 
autónomo, las intervenciones son excepcionales (Kozanitis, 2015b: 
134). En este sentido, las actividades analizadas (cf. 3) presentan 
claramente estas características.  
 
Recordemos que para Kounin, el interés predomina sobre otras 
técnicas de prevención, mientras que para Meloche, la solución 
reside en la relación pedagógica. Aunque resulta imposible medir la 
calidad de los intercambios entre los alumnos y las docentes, su 
empatía hacia el grupo de estudiantes, y el respeto mutuo que 
reinaba durante ambas experiencias, es posible afirmar que la 
estructura del trabajo en el laboratorio posibilita los desplazamientos 
continuos del profesor, lo cual permite vigilar fácilmente la 
realización de las actividades. Además, se insiste, de manera 
evidente, en la función del docente como asesor, guía y facilitador. 
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Dado que son los estudiantes quienes están haciendo el trabajo, el 
profesor está a su disposición. Esta disponibilidad tiende a maximizar 
las oportunidades de retroacción y crea intercambios más frecuentes 
con el conjunto del grupo (Dubé, 2013: 1).  
 
Asimismo, estas condiciones de trabajo influyen de manera positiva 
en la dimensión afectiva, pues al sentir que es responsable de su 
aprendizaje, el alumno se implica más en las tareas previstas. Como 
quedó indicado en la sección dedicada al estudio de la motivación 
(cf. 2.2), todos estos elementos contribuyen a favorecer la 
desaparición de comportamientos negativos. Durante nuestra 
experiencia pudimos observar que, en efecto, los estudiantes se 
involucraban de manera total en las actividades, participaban 
haciendo preguntas pertinentes y, si bien algunos escuchaban 
música trabajando, no afectó la realización de las tareas. Muy al 
contrario, la estructura del modelo de enseñanza en el laboratorio 
posibilita la flexibilidad y la cooperación, que facilitan la creación de 
un clima de trabajo sano, donde el aprendizaje es activo, la 
implicación cognitiva es alta y el respeto de los estilos de aprendizaje 
es transparente. Estas son otras condiciones para que se mantenga 
el interés de los estudiantes.  
 
En cuanto a la significatividad de los contenidos del curso, 
procuramos suscitar el interés de los estudiantes principiantes, 
proponiéndoles un desafío adecuado para su nivel, e insistimos, 
durante la puesta en común, en la utilidad de las nociones 
estudiadas, contextualizando su uso en la vida real. Esta etapa era 
importante, pues permitía hacer que los estudiantes consolidaran los 
contenidos y los integraran, lo cual contribuye a desarrollar 
competencias. Por otra parte, la puesta en común estaba 
encaminada a evidenciar la progresión de los alumnos ‒una hora 
antes no sabían cómo decir la hora en español‒ y generar un 

sentimiento de competencia. Todos estos elementos llevan a 
aumentar el nivel de motivación de los alumnos y, deberían 
entonces, permitir establecer un clima de trabajo donde las 
conductas negativas son excepcionales.  
 
Finalmente, es importante insistir en un aspecto central en gestión 
de clase: el respeto de las características de la clientela estudiantil ‒la 
generación C‒, para quien el uso de las TIC suscita un interés 
evidente. Recordemos que, según Karsenti (2003: 7), las 
herramientas informáticas motivan a los estudiantes porque les 
ofrecen varias opciones y, así, pueden controlar el contenido de las 
actividades. Además, la pedagogía activa combinada al trabajo en el 
laboratorio posibilita un aprendizaje personalizado y está 
demostrado que el hecho de no tener que cubrir los mismos 
contenidos al mismo tiempo, aumenta el nivel de motivación del 
grupo (Karsenti, 2003: 1, Cabot y Lévesque, 2014: 18 y 21).  
Aunque las experiencias presentadas requieren un estudio más 
riguroso, es posible afirmar que comparten todos estos criterios de 
calidad. Por consiguiente, al suscitar un alto nivel de motivación en 
los alumnos, podemos confirmar que constituyen medidas de 
prevención eficaces en gestión de clase.  
 
 
5. CONCLUSIONES 
 
A la luz de las afirmaciones presentes en este artículo, resulta 
evidente que el uso de las TIC puede operar como técnica preventiva 
para la gestión de clase. No obstante, cabe precisar que su uso 
exclusivo puede provocar reacciones críticas entre los alumnos y los 
docentes. En efecto, las innovaciones pedagógicas implican cambios 
e invitan a los participantes a considerar otras opciones, pues una 
formación de calidad no se limita a la enseñanza de contenidos. 
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Sería inconveniente optar por un modelo único y centrar la totalidad 
del curso en el uso exclusivo de las nuevas tendencias informáticas 
por otra razón evidente: el respeto de los estilos de aprendizaje. En 
este sentido, la enseñanza tradicional y los métodos explícitos 
siempre formarán parte integrante del curso, pues siempre habrá 
estudiantes que se sentirán más cómodos con un enfoque más 
clásico (Dubé, 2013: 1). La solución reside, entonces, en la variedad 
y en el equilibrio.  
 
Ya se trate del enfoque por competencias, de las teorías 
socioconstructivistas, del método inverso o de las nuevas 
tecnologías, sin un sistema de gestión de clase eficaz centrado en la 
prevención no se podrá garantizar que los alumnos realicen 
aprendizajes duraderos. Al prevenir los comportamientos 
problemáticos, el docente privilegia el aprendizaje y al suscitar la 
motivación de sus alumnos, contribuye a proporcionarles 
herramientas que los invitan a reflexionar y a perseverar.  
 
Como se puede ver, esta dimensión de nuestro artículo ofrece pistas 
de investigación futuras y el tema de la perseverancia escolar entre 
los chicos deja entrever estrategias múltiples, que serán provechosas 
para todos los ámbitos de la enseñanza. 
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