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+Aprender un idioma es tener una ventana mas desde la que observar el mundo

Proverbio chino

Introduccion

En una sociedad globalizada, donde el inglés se ha convertido en la lengua franca
que permite la comunicacion entre individuos de todo el mundo, los nuevos enfoques de
la ensefianza del inglés demuestran que aprender una lengua no deberia suponer sélo
adquirir competencia linguistica, sino que deberia incluir la competencia intercultural. El
aspecto linguistico ha perdido relevancia a favor de un contexto de competencia
intercultural en el que los discentes puedan adquirir habilidades que les permitan explorar
complejidades culturales y promuevan la comprension (Gonzélez y Borham, 2012). De
hecho, parece haberse formado un amplio consenso en cuanto a la necesidad de fomentar
la sensibilidad cultural en los profesores de lenguas extranjeras para que puedan hacer de
las aulas “culturally sensitive places to learn” (Porto, 2010, p. 47).

La globalizacion y el consecuente incremento de la inmigracion han transformado
las aulas espafiolas en aulas multiculturales y las investigaciones subrayan que las nuevas
practicas de ensefianza de lengua extranjera deberian reflejar esta tendencia potenciando
la conciencia intercultural y promoviendo el entendimiento cultural (Gonzélez y Borham,
2012). Este nuevo contexto educativo implica que para poder involucrarse, participar con
éxito en la vida y en la sociedad actual y despertar la conciencia intercultural del
alumnado los discentes necesitaran desarrollar la competencia comunicativa intercultural
(CCI). La ensefianza de segundas lenguas pasa a concebirse como la combinacion
indisoluble de la lengua junto con la cultura, lo que conlleva nuevos planteamientos
metodoldgicos (Byram, Nichols y Stevens, 2001) dado que no puede concebirse una clase
de lengua extranjera sin el componente cultural. Sercu define el componente cultural “in
terms of the acquisition of intercultural skills, such as independent exploration of cultures
or the ability to mediate successfully in intercultural situations” (2005, p. 120) y Byram
anade que “teaching for linguistic competence (in the foreign language) cannot be
separated from teaching for intercultural competence” (1997, p. 22).

Por competencia intercultural se entiende la habilidad del discente de una segunda
lengua o lengua extranjera para desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en las

situaciones de comunicacién intercultural que se producen con frecuencia en la sociedad
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actual, caracterizada por la pluriculturalidad (Instituto Cervantes, 2002). Asimismo,
Byram la describe como “the ability to communicate and interact across cultural
boundaries” (p. 7, 1997) y, en trabajos posteriores, Byram, Gribkova y Starkey (2002)
amplian esta definicion sefialando que se trata de “the ability to ensure a shared
understanding by people of different social identities, and the ability to interact with
people as complex human beings with multiple identities and their own individuality” (p.
10).

Las investigaciones sobre la competencia intercultural adquieren especial
relevancia en los afios 80, en los que la ensefianza de segundas lenguas pasa a concebirse
como la combinacion indisociable de la lengua junto con la cultura. A esta nueva
concepcion de la lengua y la cultura hay que afiadir la necesidad de redefinir
la competencia comunicativa, dadas las nuevas necesidades comunicativas de los
aprendientes en los encuentros interculturales (Byram, 1995). La ensefianza de lenguas
ha ido evolucionando y el énfasis que antes se ponia en la competencia comunicativa, se
ha transformado ahora en una orientacion intercultural obedeciendo al nuevo contexto
social en el que se halla inmerso.

Si bien, como sefialan Byram et al. (2001) es facil apreciar la necesidad de ensefiar
lengua y cultura como un todo integrado, se puede afirmar, sin embargo, que hasta no
hace muchos afios, e incluso hasta hoy, la ensefianza integrada de ambas no se ha visto
reflejada en la practica docente. La forma de enfocar el aprendizaje de una cultura
asociada a una determinada lengua ha ido variando a lo largo del tiempo. Se analizaré a
continuacion como ha sido la evolucién que ha sufrido el concepto y el tratamiento de la
cultura dentro de los métodos utilizados para la ensefianza de segundas lenguas segun
Neuner (2003).

A finales del siglo XIX y comienzos del XX la cultura se identificaba con la
Cultura con C mayuscula, esto es, las grandes realizaciones de un determinado pueblo en
el campo de la historia, las artes, la literatura, etc. EI método de ensefianza de segundas
lenguas era el conocido como Grammar-Translation-Method y se centraba en la
presentacion, traduccion y el andlisis de formas linguisticas. Respecto a los aspectos
socioculturales, enfatizaba la presentacion de logros historicos y hechos de la historia
Ilevados a cabo por personalidades archiconocidas. En su version mas moderna, también
abarcaba ‘“acontecimientos y personalidades” y “vida e instituciones” del pais objeto de

estudio. A partir de los afios 60, con el método Audio-Lingual se aprecia un cambio en el
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enfoque que se otorga a la cultura y se empiezan a estudiar aspectos de la vida diaria que
estuviesen presentes en situaciones ordinarias que ejemplificaban encuentros entre
turistas y los “nativos” del pais del que se estaba aprendiendo la lengua. De este modo, el
componente cultural se presentaba como telon de fondo en el que se aprendian y
memorizaban los dialogos. A finales de los 70 con el auge de los enfoques comunicativos,
la ensefianza de la segunda lengua se limité a la dimension puramente linguistica,
teniendo como objetivo adquirir una competencia comunicativa y la dimension cultural
quedd reducida a un papel meramente anecdotico, con la presencia de pequefias dosis de
informacién cultural que aparecian en los materiales didacticos, que incluian también
experiencias de la vida diaria de los hablantes extranjeros (Byram et al; 2001). Desde
mediados de los afios 80, el método denominado enfoque intercultural, Intercultural
Approach, selecciona y desarrolla temas basados en la discusion de experiencias cross-
culturales, el analisis de estereotipos o la negociacién del significado, lo que dota al
componente cultural de una relevancia que hasta ese momento no se habia manifestado.
Hoy en dia, el concepto de cultura que prevalece es el antropoldgico, que estudia la cultura
con ¢ minuscula, entendiendo por tal las costumbres, tradiciones y modos de vida de una
comunidad y se lleva a cabo a través de un enfoque que pone su meta en el desarrollo de
la competencia comunicativa intercultural del discente.

La ensefianza intercultural (Buttjes y Byram, 1991; Byram, 1995; Byram y
Morgan, 1994; Byram et al; 2001; Risager, 2001) fomenta el desarrollo de capacidades
tan primordiales como las de observacién, empatia y la habilidad para adoptar diferentes
comportamientos que funcionen de manera apropiada en distintas situaciones
interculturales. Como consecuencia, se considera que las nuevas metodologias de
ensefianzas de idiomas deberian potenciar la conciencia intercultural y promover un
entendimiento entre las diferentes culturas (Gonzélez y Borham, 2012). En un contexto
multicultural como el actual desarrollar la competencia intercultural en el discente se ha
convertido en un requisito esencial ya que ayuda a fomentar actitudes de respeto y
empatia por otras culturas ajenas a la propia. Es decir, es esencial que, como afirma
Skopinskaja (2003), los alumnos establecen una "sphere of interculturality™ que son les
permita observar el mundo desde la perspectiva de los demas, sin depender tanto de su
propia perspectiva. Ademas, establecer vinculos basados en la confianza mutua que
facilitan el trabajo en equipo favorece la comprension de contextos culturales diferentes

despertando la conciencia intercultural, se aprende a tolerar la ambigtiedad desarrollando
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un espiritu abierto que evita la exclusion social y, considera la diversidad como un valor
y no como un handicap (Gil-Jaurena, 2003).

Promover la competencia intercultural del mismo modo que la competencia
comunicativa debe convertirse en el objetivo de la ensefianza de segundas lenguas en el
siglo XXI. Por ello, el enfoque que se escoja para tal fin debera reunir todos los requisitos
para que el discente logre con éxito una verdadera competencia comunicativa
intercultural (CCI). Uno de los métodos que contribuye de manera positiva al desarrollo
de la CCl es el enfoque por tareas como se sefialar a continuacion.

En la década de los 70 surge un método derivado del enfoque comunicativo
denominado enfoque por tareas o Task-based learning (TBLT) (Littlewood, 2014). Segun
Ellis y Shintani (2014), el objetivo de este enfoque es “to develop learner’s
communicative competence by engaging them in meaning-focused communication
through the performance of tasks” (p. 135). Mediante este enfoque, los alumnos participan
en el uso real de la lengua en el aula a través de la realizacion de tareas, por lo que debe
definirse en primer lugar el concepto de tarea dentro de esta metodologia. Prabbu,
precursor del método en India, (1987) afirma que “a task is an activity which required
learners to arrive at an outcome from given information through some process of thought,
and which allowed teachers to control and regulate that process” (p. 24).

Es un método basado en el significado, en el que los participantes se preocupan
por la comunicacion ya que, como Willis y Willis (2007) manifiestan, es mas eficaz
alentar siempre a los alumnos a utilizar la lengua meta en la medida de lo posible, aunque
su produccion no sea perfecta. Por este motivo, los profesores deberan ofrecer multitud
de oportunidades para que los alumnos utilicen y practiquen la lengua en el aula. Sin
embargo, es necesario mencionar que el TBLT no s6lo se ocupa de la adquisicion de
fluidez, sino que se centra también en el desarrollo de otras habilidades como la
competencia linguistica o de interaccion (Ellis y Shintani, 2014). Para ello se estructuran
las tareas en tres fases que incluyen la preparacién de la tarea (pre-task), la tarea en si
misma (task-cycle) y el seguimiento linguistico (post-cycle) (Willis, 1996). Para
comenzar se presenta el tema activando los conocimientos previos de los alumnos, se
explican las tareas que se llevaran a cabo y el vocabulario y las frases Utiles que se
utilizaran. A continuacion, en la fase principal, los alumnos utilizan la lengua meta para
desarrollar las tareas teniendo en cuenta que los principales objetivos que esta fase

persigue son la fluidez y el significado. Para lograrlo, el profesor es el guia que apoya y
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facilita el proceso de aprendizaje. Por Gltimo, en el seguimiento linglistico, el profesor
basandose en lo que los alumnos han hecho en la fase anterior, ayuda a estos a enriquecer
su lenguaje centrandose ahora en la precision.

La ventaja principal que este método aporta es el uso de la lengua meta de manera
significativa para realizar tareas similares a las que realizan en la vida cotidiana tanto
dentro como fuera del aula. Se considera que los entornos de ensefianza de segundas
lenguas basados en este enfoque son los mas ventajosos a su vez para adquirir la
competencia intercultural y que implican un aprendizaje activo-cooperativo donde el
discente es el protagonista del proceso y el profesor le guia para conseguir los objetivos
(Barrett et al. 2014). Las tareas concebidas para promover el desarrollo linguistico pueden
fomentar también la adquisicion intercultural en la medida en que los alumnos tienen la
oportunidad de expresarse, compartir sus conocimientos y opiniones, interpretar y
comparar otras culturas con respecto a sus propias afiliaciones culturales y reflexionar
sobre sus actitudes y sentimientos (Byram et al., 2002; Mezger-Wendlandt, 2013a;
Mezger-Wendlandt, 2013b). Asimismo, las tareas orientadas a la interculturalidad
también pueden adaptarse para sensibilizar a los alumnos sobre los distintos puntos de
vista y, al mismo tiempo, facilitar la eliminacion de los estereotipos o los prejuicios
(Byram et al. 2002). Ademas, las tareas colaborativas pueden fomentar las habilidades de
resolucion de problemas sociales necesarias para superar los conflictos transculturales si
se diseflan adecuadamente con ese objetivo (Byram et al. 2002; Barrett et al. 2014).
Consecuentemente, a partir de este enfoque se proporcionaran a los alumnos habilidades,
actitudes y conocimientos especificos sobre una cultura, por lo que se producird un
verdadero desarrollo de la competencia intercultural comunicativa en la segunda lengua.

Una de las herramientas metodoldgicas que pueden aplicarse dentro de un enfoque
por tareas con el objetivo de desarrollar la competencia comunicativa intercultural del
discente es el aprendizaje cooperativo, que se ha convertido en una de las innovaciones
didacticas mas populares dentro de la ensefianza de idiomas en detrimento del enfoque
individualista ya que favorece el aprendizaje y mejora la dinamica de la clase. Diferentes
estudios revelan como el aprendizaje cooperativo consigue una mejora de la motivacion
intrinseca al igual que incrementa las relaciones entre alumnos y las estrategias de
procesamiento son de mayor calidad (Pujolas, 2008). Fontes Guerrero (2019) expone en
las conclusiones de su investigacion sobre la influencia del trabajo cooperativo en el

aprendizaje del inglés como lengua extranjera que la cooperacion entre alumnos crea un
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ambiente favorable para aprender una lengua, y de modo simultaneo desarrolla sus
capacidades para una comunicacién colaborativa en la solucion de problemas, ya que el
discente se siente libre y desinhibido a la hora de expresarse en la lengua extranjera.
Afade, también, que el aprendizaje cooperativo fomenta la interdependencia y
autorregula su actividad mental del alumno. El estudiante va tomando conciencia de sus
saberes, siendo capaz de autoevaluarse, organizar su propio aprendizaje, llegando a
definir sus fortalezas y debilidades, construyendo su propio sistema de conocimientos a
partir de la busqueda de estrategias de aprendizaje. Asimismo, implementar el aprendizaje
cooperativo dentro de un enfoque por tareas es muy beneficioso para el desarrollo de la
competencia intercultural puesto que, al promover la interaccion, aumenta la motivacién
facilitando el desarrollo de la competencia interpersonal (Brown, 2007). Ademaés, el
aprendizaje cooperativo promueve la responsabilidad y la autonomia del alumno. En un
enfoque por tareas los roles de alumno y profesor se han modificado y es el discente el
que pasa a ser el centro del proceso ensefianza-aprendizaje. En consecuencia, incentiva
que el alumno interaccione de forma continuada con extensos intercambios de opinién
aprendiendo a respetar y valorar las diferencias que encuentre.

Por otra parte, estudios como el llevado a cabo por Arnau y Salaberri (2001)
subrayan la importancia del uso del storytelling en el aprendizaje de lenguas extranjeras.
Implicar al alumno en la creacion y narracién de historias, puede aumentar su motivacién
facilitando el aprendizaje de la lengua extranjera y fomentar a su vez el desarrollo de la
competencia intercultural (Gonzalez y Borham, 2012). En el contexto educativo cabe
sefialar que una historia tiene mucho mas impacto que un ejemplo en el alumno, ya que
una historia crea una emocion y suscita un interés, despierta la creatividad y ejercita las
funciones ejecutivas mas complejas (Mora, 2013). En el campo de la educacién, tal y
como describen Katuscakova, M y Katuscak, M (2013), las historias cumplen multiples
funciones, como la de compartir conocimiento, generar curiosidad en los estudiantes o
animar el interés de estos en el aprendizaje. Como consecuencia, la motivacion por
aprender de los alumnos aumenta, lo que nos permite plantear cuestiones importantes para
el debate debido a la alta carga informativa y cultural de las historias, fomentar la lectura,
y, ademas, enriquecer y profundizar en el aprendizaje de un segundo idioma. Asimismo,
la técnica del storytelling permite la creacion de contenidos de aprendizaje memorable,
puesto que las investigaciones llevadas a cabo en este campo demuestran que los discentes

recuerdan mejor los contenidos a través de historias y, mas aun, si estas son significativas
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(Ruiz, 2019) convirtiéndose en un verdadero potencial para el desarrollo afectivo y
cognitivo del discente (Nikoloy y Djigunovic, 2011). En la misma linea, las aportaciones
realizadas por Goshn (2013), Luetge (2013) y Lugossy (2006) demuestran que el
storytelling puede tener una gran relevancia en el aprendizaje, dado que contribuye a la
superacion de obstaculos o miedos y establece una relacion fuerte entre el docente y el
alumno y entre los propios alumnos, lo que se conoce como el desarrollo de la
competencia interpersonal. Las historias estimulan la imaginacion, ya que su narracion,
al igual que la lectura, fomentan que cada persona cree sus propias imagenes mentales e
incluso la creacion de finales alternativos a la historia contribuyendo al desarrollo de
destrezas necesarias para tomar decisiones cuando, por ejemplo, son ellos los
protagonistas de las mismas (Baldwin-Dudding, 2007, citado por Katuscakova y
Katuscak, 2013). Todas estas ventajas indican que esta técnica es ideal para involucrar al
alumno en los procesos cognitivos y afectivos que favorecen el aprendizaje en general y
el de las segundas lenguas en particular.

Por ultimo, los relatos son en su esencia vehiculos de transmision cultural y el
poder que tienen para construir y reflejar diferentes formas de percibir la realidad es
innegable. La implementacion de este recurso didactico dentro del enfoque por tareas
puede facilitar la reflexion sobre las diferencias culturales, promover la comprensién de
la cultura de origen y, por tanto, desarrollar en el discente actitudes mas tolerantes y
abiertas hacia otras culturas despertando de este modo su conciencia intercultural (Phipps
y Gonzalez, 2004).

Finalmente, un nuevo enfoque conocido como “neuroeducacion” ha surgido en
estos Ultimos afios cuyo objetivo es mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje. Esta
innovacion metodoldgica emplea estrategias basadas en el conocimiento del cerebro que
facilitan la participacion activa del estudiante en la construccion de sus conocimientos, y
permiten el desarrollo de los procesos emocionales e interactivos en el quehacer
educativo. Mora, (2013) en su libro Neuroeducacion: solo se puede aprender aquello que

se ama, define la neuroeducacién como:

una nueva vision de la ensefianza basada en el cerebro. Vision que ha nacido al amparo
de esa revolucion cultural que ha venido a llamarse neurocultura. Neuroeducacion es
tomar ventaja de los conocimientos sobre cdmo funciona el cerebro, en un intento de
mejorar y potenciar tanto los procesos de aprendizaje y memoria de los estudiantes, como
ensefiar mejor en los profesores. (p. 25)
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Los resultados obtenidos en la investigacion dirigida por Guy y Byrne (2013)
sefialan que para potenciar y facilitar la estimulacion de la memoria de trabajo y lograr la
comprension de lo que se aprende, el método que mejores resultados da es el enfoque por
tareas que promueve las principales estrategias neurodidacticas como son la interaccion,
la cooperacidn, el juego y las emociones. Respecto a las emociones, las investigaciones
conducidas por Campos (2010) y las llevadas a cabo por Alonso (2017) revelan que estas
afectan la capacidad de razonamiento, la toma de decisiones, la memoria, la actitud y la
disposicion para aprender. Los resultados de su estudio demuestran que mientras mayor
sea la estimulacion neuronal del discente mejores seran los resultados académicos
conseguidos. Junto al papel que las emociones desempefian en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, la motivacion es otro de los factores claves que intervienen en dicho proceso
y al que la neurociencia otorga especial relevancia, ya que una correcta motivacion
permite un funcionamiento més eficiente del cerebro activando la atencién y facilitando
la obtencidn de recompensas que, a su vez, sirven de estimulo para continuar progresando
(Thangavel, Whitfield, Knutson, y Gabrieli, 2006). La motivacion es imprescindible para
que se produzca un aprendizaje significativo. Un aprendizaje carente de motivacion ni
sera enriquecedor para el discente ni perdurable en el tiempo.

En la presente tesis doctoral se analiza el papel que la creacion de una novela de
ficcion interactiva puede desempefiar en el desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural del discente dentro del aprendizaje del inglés como lengua extranjera. La
hipotesis que queremos validar es, si la inmersion de los discentes en la creacion y
ejecucion de esta herramienta didactica ayuda a: fomentar su motivacion, mejorar su
capacidad de atencidn en el aula, incrementar su participacion en las tareas propuestas y
mejorar sus habilidades comunicativas e interculturales en la lengua extranjera. Estos
objetivos se analizaran en relacion a la ensefianza-aprendizaje de la lengua inglesa en un
colegio de la capital abulense en el aula de primer curso de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO). Para demostrar nuestra hipétesis se realizd un estudio longitudinal y
se ha empleado una metodologia mixta. Para valorar si las hipdtesis planteadas se
cumplen se han recabado datos mediante multiples instrumentos como la observacion, un
cuestionario, una serie de actividades, los boletines de notas y dichos datos se han
analizado mediante el Student-Test entre otros.

El origen de esta investigacion y la creacion de una herramienta didéctica basada
en la técnica del storytelling surge de la necesidad de crear un nuevo recurso didactico
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que pudiese ser beneficioso en el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés como
lengua extranjera por motivos de diversa indole:

En primer lugar, surge de mi experiencia como docente a raiz de observar la falta
de conciencia intercultural del discente a pesar de vivir inmersos en un mundo globalizado
y multicultural. La multiculturalidad es un fenémeno extendido a nivel mundial, sin que
nuestro pais sea una excepcion, y constituye un factor determinante ya que el dominio de
otras lenguas facilita la comunicacion y aumenta la posibilidad de relacionarse con
individuos de otras culturas (Gorter, 2015). Aun asi, como docente en la etapa de ESO
pude observar como este concepto de multiculturalidad apenas se ensefiaba en los centros
educativos y esto suponia que no se trabajaba la competencia intercultural al mismo nivel
que la competencia comunicativa. Si bien el curriculo establece que deben trabajarse
ambas competencias, la realidad era otra y la competencia intercultural se trabajaba de
manera esporadica con actividades que no estaban integradas en el dia a dia de las
unidades didacticas. Por este motivo, los alumnos no adquirian una conciencia
intercultural. En el centro donde se llevé a cabo esta investigacion esta realidad cambia
al formar parte de los Centros Unesco, lo que conlleva que todo el centro trabaje de
manera transversal esta competencia y se puedan crear diferentes actividades para cada
una de las asignaturas y, esto marcaria la linea de este trabajo de investigacion.

En segundo lugar, otra de las razones clave que me llevaron a utilizar la novela
interactiva como recurso didactico para mi asignatura de lengua inglesa, fue el poder
comprobar la falta de motivacion que el discente de la etapa de Educacion Secundaria
manifiesta. El centro donde imparto mis asignaturas, acoge alumnos desde Infantil hasta
el término de la Educacion Obligatoria y me causaba gran impacto ver el cambio
motivacional que el mismo nifio sufria desde que terminaba la etapa de Primaria al
comienzo de la etapa de Secundaria. Los modelos de ensefianza establecidos en esta
ultima etapa eran sin lugar a dudas agentes causantes de dicho cambio y se necesitaba
otro modelo diferente.

Por ultimo, en mis 16 afios en la ensefianza de lengua inglesa y lengua espariola
he podido comprobar la aversion que los estudiantes muestran hacia la lectura. En general,
no les gusta leer y los textos y materiales que las editoriales ofrecen no se adaptan a su
realidad, por lo que no muestran ningun entusiasmo hacia los mismos. Necesitan lecturas
mas atractivas y motivadoras que susciten su interés. Ademas, es necesario que puedan

formar parte de los textos y que puedan participar en las historias modificando
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acontecimientos y situaciones, participando asi del proceso de creacion de las mismas. La
investigacion que aqui se describe pretende dar respuesta a los siguientes interrogantes:
¢,como se puede lograr que los alumnos tengan una conciencia intercultural, estén
motivados y se comuniquen e interactlen correctamente en lengua extranjera?

La tesis consta de nueve capitulos estructurados en dos partes: una parte tedrica y
otra parte empirica. En primer lugar, se encuentra la introduccion, seguida por un marco
tedrico conformado por seis capitulos y, a continuacion, la parte practica por los otros tres
capitulos restantes que desarrollan esta investigacion. La presente introduccion se lleva a
cabo una justificacién detallada del estudio, se explican las motivaciones por las que se
deciden investigar el tema, se establece la hipdtesis, un breve adelanto sobre la
metodologia empleada y una somera descripcion sobre el capitulado de la tesis, dando
paso al marco tedrico. EI marco tedrico lo componen seis capitulos. El capitulo primero
realiza una revision sobre la ensefianza de lenguas extranjeras en Educacién Secundaria
Obligatoria. Se establecen los modelos de aprendizaje de lenguas mas comunes, la
relevancia que se le otorga a la competencia comunicativa segun el marco de referencia
y, se centra en cOmo se realiza la ensefianza de lenguas extranjeras en Espafa. El segundo
capitulo revisa la importancia que la adquisicién de la competencia intercultural ha
adquirido en la ensefianza de lenguas extranjeras. Se procede a una revision de estudios
que abordan la cuestion de la relacion entre lengua y cultura y se establece el marco
conceptual de la competencia intercultural desarrollando el modelo propuesto por Byram.
Ademaés, aborda como se podria enfocar la competencia comunicativa intercultural dentro
de las metodologias de ensefianzas de segundas lenguas abogando por el enfoque por
tareas. En el tercer capitulo se analiza el enfoque por tareas (TBLT), se explica su origen,
sus caracteristicas y su contribucion al desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural del discente. Se justifican las razones para implementarlo en el aula de
idiomas de forma eficaz y se advierte de los principales inconvenientes. En el cuarto
capitulo se profundiza en el aprendizaje cooperativo comenzando con una introduccién
sobre las principales investigaciones en este campo seguida de su aplicacion en la
ensefianza de inglés como lengua extranjera. Posteriormente, se establece la relacion entre
los principios teoéricos del aprendizaje de idiomas y el aprendizaje cooperativo y se
definen los elementos que conforman el aprendizaje cooperativo y las ventajas y
desventajas de aplicarlo en la ensefianza del inglés como segunda lengua. El quinto

capitulo examina la importancia del storytelling en el aprendizaje de las lenguas
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extranjeras. Se analiza el uso de los relatos como herramienta para fomentar la
competencia comunicativa intercultural y, se discuten las ventajas de integrar esta
innovacion en un enfoque por tareas. En el sexto capitulo se aborda la influencia de la
neuroeducacion en la ensefianza de lenguas extranjeras. Se analizan las bases
neuroldgicas del lenguaje y se establece la importancia de conceptualizar
neuroplasticidad, periodo critico, emociones, motivacion y estilos de aprendizaje dentro
del marco de ensefianza de idiomas. Se pretende también establecer una vision general de
cémo la neurociencia puede contribuir a las metodologias de ensefianzas de idiomas y
facilitar el aprendizaje de una lengua extranjeray, se pretende encontrar formas de utilizar
la neurociencia como apoyo al enfoque TBLT a la misma vez que se analiza como el
TBLT facilita los diferentes estilos de aprendizaje. El capitulo séptimo describe el estudio
empirico realizado en el aula de inglés de 1° curso de ESO con el fin de probar la eficacia
del recurso didactico que presentamos en los tres grupos experimentales contrastandolos
con el grupo control. Para ello se presenta en primer lugar el contexto de la investigacién
seguido de las hipotesis, los objetivos y la metodologia empleada. Se incluye, ademas, la
descripcion del disefio experimental de la investigacién y se exponen las técnicas e
instrumentos seleccionados en la recogida de datos. Se describe detalladamente el
contexto del centro educativo en el que se lleva a cabo el estudio y los sujetos participantes
en el mismo. Le sigue una descripcion del proceso de implementacién de la novela con
los tres grupos experimentales de 1° de ESO. En el capitulo octavo, se presentan los datos
obtenidos a través de los cuestionarios y del resto de instrumentos aplicados para tal fin
y se lleva a cabo el andlisis e interpretacion de los mismos. Finalmente, el Gltimo capitulo,
el capitulo noveno, aporta las conclusiones e incluye los resultados, las implicaciones
pedagogicas y las limitaciones del estudio, asi como recomendaciones para futuras lineas

de investigacion en la materia.
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Capitulo 1. La enseflanza de lenguas extranjeras en educacion

obligatoria

1.1. Modelos de aprendizaje de lenguas

En los Gltimos quince afios, la mayoria de los paises de Europa han realizado
diferentes reformas en sus sistemas educativos con el objetivo de promover el aprendizaje
temprano de las lenguas extranjeras, tal y como se acordd en el objetivo estratégico del
Consejo Europeo de 2002 (Eurydice, 2006; 2008a; 2012b). En la practica este hecho ha
implicado no solo una reforma en la estructura escolar sino una verdadera transformacion
de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras. El curriculo ha sido modificado,
ya que en numerosos lugares no solo se ha ampliado el tiempo dedicado a la ensefianza
de lenguas, sino que, ademas, se han implantado los sistemas bilinglies (Lova y Bolarin,
2015).

La ensefianza de lenguas extranjeras ha sido motivo de estudio de linguistas,
psicologos y pedagogos y en menos de un siglo se ha pasado de los métodos de ensefianza
tradicionales como el método gramatical, en los que la ensefianza de lenguas se llevaba a
cabo con la memorizacion de reglas gramaticales, la traduccion y la lectura y escritura, a
métodos mas comunicativos, cuyo objetivo es que los alumnos aprendan a comunicarse
en contextos significativos (Sanchez Pérez, 2009; Richards y Rodgers, 2007; Melero,
2000). Bajo el termino enfoque comunicativo se han englobado una gran variedad de
modelos que comparten unos mismos principios pero con diferentes formas en cuanto a
su implementacion. Segun Richards y Rogers,

Cada uno de los enfoques tiene en comdn un conjunto basico de las teorias y creencias

sobre la naturaleza del lenguaje, de aprendizaje de idiomas y un conjunto de principios

para la ensefianza de una lengua. Ninguno de ellos, sin embargo, conduce a una serie
especifica de recetas y técnicas que se utilizaran en la ensefianza de un idioma. Se
caracterizan por la variedad de interpretaciones en cuanto a cdmo se pueden aplicar los

principios. (2007, p. 245)

Los modelos comunicativos responden a la necesidad de centrar la ensefianza de
idiomas en la adquisicion de la competencia comunicativa en lugar de en el dominio de
las diferentes estructuras gramaticales. El aprendizaje de las normas gramaticales no es
suficiente para poder comunicarse en la lengua meta y se empieza a considerar necesario

que los estudiantes aprendan las reglas que controlan el uso de la lengua. El término de
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metalenguaje, fue acufiado a principios de los setenta por Hymes (1972), quien
consideraba que la persona adquiere competencia comunicativa cuando obtiene el
conocimiento y la capacidad para utilizar el lenguaje. Todos los diferentes enfoques de
aprendizaje de las lenguas extranjeras del ultimo siglo comparten como rasgo comun la
adopcion de la competencia comunicativa como objetivo primordial. A continuacion,

presentamos un breve repaso por ellos.

1.1.1. El enfoque comunicativo o la ensefianza comunicativa de las lenguas

Tiene por objeto el desarrollo de la competencia comunicativa y de
procedimientos para la ensefianza de las cuatro destrezas linglisticas (escuchar, hablar,
leer y escribir). Este enfoque comunicativo subordina el estudio de los aspectos formales
de las lenguas al uso de éstas con fines comunicativos (Nunan, 1992). El énfasis recae,
por lo tanto, sobre los procesos implicados en el uso del lenguaje, es decir, sobre el estudio
de los significados, de su expresion, comprensidn y negociacion durante las interacciones.
En el enfoque comunicativo se promulga un tipo de ensefianza centrada en el alumno, en
sus necesidades tanto comunicativas como de aprendizaje. Esto supone una pérdida de
protagonismo por parte del profesor y de los programas, en favor de una mayor autonomia
de los estudiantes y, por lo tanto, de una mayor responsabilidad en la toma de decisiones
sobre su propio proceso de aprendizaje. El andlisis de las necesidades y la negociacion
con los estudiantes se constituyen, asi, en el eje sobre el que se articula la actuacion de
los docentes (Canale y Swain, 1980). Algunos principios que se pueden subrayar cuando
se habla de este enfoque (Richards y Rodgers, 2007):

e Los alumnos aprenden un idioma cuando lo usan para comunicarse

e La comunicacion auténtica y significativa debe ser el objetivo de las actividades
de clase

e La fluidez es una dimension importante de la comunicacion

e Lacomunicacién implica la integracion de las diferentes habilidades lingUisticas

e El lenguaje es un proceso de construccion creativa e implica ensayo y error

Respecto a la ensefianza, pueden resaltarse una serie de elementos comunes:
e Principio de comunicacion: las actividades que implican una comunicacion real

promueven el aprendizaje
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e Principio de tareas: las actividades en las que el lenguaje se utiliza para llevar a
cabo tareas significativas conllevan un aprendizaje
e Principio de significatividad: el idioma que es significativo para el alumno apoya

el proceso de aprendizaje

1.1.2. El enfoque natural

Es un enfoque que pone el énfasis en la exposicion o el input. El lenguaje es visto
como un vehiculo para comunicar significados y mensajes y su aprendizaje se plantea
mediante el uso de la lengua en situaciones comunicativas. Hace especial hincapié en la
importancia de la comprension y la comunicacion del significado de distintos mensajes.
Krashen y Terrel, promotores de este enfoque, declaran que “la adquisicion solo puede
tener lugar cuando la gente entiende los mensajes en el idioma de destino” (1983, p. 19).
Sus teorias prestan una mayor atencioén a la exposicién a la lengua meta que a la
produccion, defienden la importancia del vocabulario y del significado en detrimento de
la forma y la gramatica y subrayan los aspectos afectivos y emocionales que conducen a

un aprendizaje exitoso.

1.1.3. El aprendizaje cooperativo de la lengua

Es un enfoque que subraya el uso de actividades de cooperacion en parejas y
pequefios grupos de alumnos en la clase. Olsen y Kagan, basandose en las ideas de Dewey
sobre la construccion de la cooperacion en el aprendizaje, lo definen del siguiente modo:
“El aprendizaje cooperativo es la actividad de aprendizaje en grupo organizado de tal
manera que el aprendizaje depende de un intercambio de informacion socialmente
estructurado entre grupos de alumnos y esta motivado por contribuir al aprendizaje de los
demas” (1992, p. 22). Se basa en los modelos estructurales y funcionales de la teoria del
lenguaje, asi como en los modelos de interaccion. Sus actividades se centran en la forma

del lenguaje y en la practica de sus funciones.
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1.1.4. Instruccion basada en contenidos

El objetivo principal de esta metodologia es utilizar la lengua meta como vehiculo

de aprendizaje. Segin Mohan (1986), la instruccion basada en contendidos consolida de

forma natural la relacién entre lengua y contenido. Este enfoque organiza el programa

alrededor del contenido o informacion que los estudiantes han de adquirir. Richard &

Rogers (2001) afirman que es “an approach to second language teaching in which

teaching is organized around the content or information that students will acquire, rather

tan around a linguistic or other type of syllabus” (p. 204). Dos principios centrales

gobiernan este enfoque:

1.1.5.

Las personas aprenden un segundo idioma con mayor éxito cuando utilizan el
lenguaje como medio de adquisicion de informacion y no como un fin en si
mismo

La instruccion basada en contenidos refleja mejor las necesidades del alumno en
el aprendizaje de una segunda lengua. Esto se puede resumir en algunos supuestos
importantes: a) Las personas aprenden un segundo idioma con mayor éxito
cuando la informacién que estan adquiriendo es percibida como interesante, util
y que conduce a una meta deseada; b) algunas areas de contenido como puede ser
el caso del &rea de las ciencias sociales son més Gtiles como base para el
aprendizaje de idiomas que otras; c) los estudiantes aprenden mejor cuando la
instruccion se dirige a sus necesidades y d) la ensefianza se basa en la experiencia
previa de los alumnos.

Esta metodologia supuso un avance importante en el concepto de la lengua no
solo como un instrumento para la comunicacion sino como medio de adquisicion
de conocimientos. Aporta muchas ventajas a los alumnos ya que, segin Gémez,
Jiménez y Lopera (2011), aumenta la motivacion del alumnado ya que trata temas
relevantes que les ayudan a desarrollar esquemas mentales mas elaborados,

mejoran sus conexiones neuronales y recuerdan mejor la informacion.

El enfoque por tareas o Task-based-learning

Se basa en el uso de tareas como unidad fundamental de la planificacion y de la

instruccion. Se trata de un enfoque motivado mayormente por una teoria general del
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aprendizaje en lugar de por unateoria del lenguaje. Surge como evolucion de los enfoques
comunicativos anteriormente mencionados. Jane Willis (2007), Michael Long (1985) y
Teresa P. Pica (1993) son algunos de los principales autores que han investigado y
desarrollado esta teoria, que surgi6 a partir de las experiencias del maestro N. Prabhu en
Bangalore, India. Las tareas se proponen como vehiculos Utiles para promover la
comunicacion y el uso de la lengua auténtica. Algunos de los componentes se indican a
continuacion:
e Actividades que impliquen la comunicacion real
e Actividades en las que el lenguaje se utilice para llevar a cabo tareas significativas
que promuevan el aprendizaje
e Idioma que sea significativo para el alumno y compatible con el proceso de
aprendizaje.

Estos factores combinados con diferentes innovaciones metodoldgicas como son
el uso del aprendizaje cooperativo y la narracion de historias suponen la idoneidad del
método para el fomento de la competencia intercultural comunicativa del discente y la
relevancia que adquiere en nuestro estudio hace que tenga un capitulo propio, donde se
desarrollaran exhaustivamente los principios tedricos que sustentan la utilizacion de esa

metodologia.

1.1.6. Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas (AICLE o CLIL)

Es un método similar al denominado instruccién basado en contenidos y se
sustenta en los mismos principios tedricos. La diferencia es que, mientras en el anterior
se persigue fundamentalmente el aprendizaje de contenidos, en el método AICLE, que
empezd aimplementarse en Europa, se busca un equilibrio entre la ensefianza de la lengua
meta y la ensefianza de contenidos. Se trata de un enfoque en el que algunas materias de
estudio se imparten en otra lengua distinta a la oficial; de tal forma que el aprendizaje de
una asignatura, siempre y cuando no sea una lengua, se hace cony a través de una segunda
lengua: “La lengua y la materia no lingiiistica constituyen objetos de ensefianza sin que
haya predominio de una sobre la otra” (Eurydice, 2006, p. 3). Sus principales impulsores

en Europa lo definen del siguiente modo:
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A powerful pedagogic tool which aims to safeguard the subject being taught whilst
promoting language as a medium for learning as well as an objective of the learning

process itself. (Coyle y Marsh, 2010, p. 1)

Para referirse a este tipo de ensefianza se emplean los términos “educacion, escuela o
ensefianza bilinglie”, aun no siendo puramente bilingles; o bien “ensefianza AICLE o
CLIL” (acronimos de este enfoque en castellano y en inglés, respectivamente). Esta teoria
recibe una fuerte influencia del enfoque de instruccién basada en contenidos que un
primer momento se conocia como inmersién. Los primeros programas de inmersion
fueron desarrollados hacia 1970 en Canada para promover el desarrollo de la lengua
francesa en la comunidad angléfona. La ensefianza por inmersion puede presentarse de
diversas maneras. Puede ser temprana o tardia en funcién de la edad del alumnado.
Asimismo, la inmersion se considera total si todas las areas de aprendizaje del curriculo
se imparten en la lengua meta, o parcial cuando solo son algunas areas las que se ensefian
en la segunda lengua (Genesee, 1987; Johnson y Swain, 1997; Baker y Garcia, 2007).
Existen también los programas de inmersion reciproca, en los que un nimero equitativo
de alumnos que hablan dos lenguas distintas cursan juntos un programa de aprendizaje en
el que la mitad del tiempo se instruye en una de las lenguas y la otra mitad en la otra
(Christian, 1996).

A pesar de que no existe un claro acuerdo en que la ensefianza CLIL pueda ser
denominada ensefianza por inmersion temprana parcial, lo cierto es que muchos autores
lo consideran asi y se puede decir que su relacién con estos programas es realmente
estrecha. El término Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas en el contexto
europeo fue adoptado en 1994 por David Marsh. A través de este término pretendia
describir y, posteriormente, disefiar una serie de buenas practicas en contextos escolares
en los que tenia lugar la ensefianza y el aprendizaje de una segunda lengua. Esto impulso6
el surgimiento de un tipo de programas “mediante los cuales los alumnos aprenden las
materias del curriculo a la vez que ejercitan y perfeccionan sus '‘competencias
linguisticas” (Eurydice, 2006, p.6). Esto supone no solo un nuevo concepto de aprendizaje
de lenguas, sino que exige por parte de los docentes un replanteamiento del proceso de
ensefianza (Eurydice, 2006).

Las metas del estudiante en un programa CLIL se pueden resumir de la siguiente

manera:
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Adquirir un alto nivel de competencia en la lengua extranjera

e Desarrollar actitudes positivas hacia las personas que hablan la lengua extranjera
y hacia su cultura

e Conocer la lengua materna

e Adquirir habilidades y conocimientos en las areas de contenido.

Coyle y Marsh (2010) defienden que el aprendizaje en el método CLIL tiene lugar
a través de la integracion de cuatro bloques de construccion contextualizados alrededor
de los cuales debe disefiarse el programa de lengua extranjera: Contenido (tema),
comunicacion (aprendizaje de idiomas y su uso), cognicion (aprendizaje y procesos de
pensamiento) y cultura (desarrollo de la comprension intercultural y la ciudadania global).
Desde esta perspectiva, el enfoque CLIL se basa en los siguientes principios:

e EI contenido entendido como la adquisicion y transmision del propio
conocimiento y la comprension y el desarrollo de distintas habilidades. Se trata,
sin duda, de un aprendizaje personalizado

e El contenido se relaciona con el aprendizaje y el pensamiento. Esto es
denominado: cognicién

e Paraconseguir el fin principal, el lenguaje que aprender tiene que ser transparente
y accesible

e Lainteraccion en el contexto de aprendizaje es fundamental

e Asimismo, la conciencia intercultural es esencial para CLIL

e CLIL forma parte de un contexto educativo amplio, por lo que debe tener en

cuenta las variables del contexto con el fin de convertirse en una realidad.

Estos distintos enfoques, segun lo explicado anteriormente, si bien pueden
proceder de teorias variadas comparten un mismo ndGcleo: la importancia de la
competencia comunicativa. Por otro lado, cada enfoque suele tener una base tedrica
coherente internamente, lo que hace que tengan siempre una validez relativa ya que por
muy coherente que sean en su interior, no tienen por qué ser coherentes con la realidad
externa, que es mucho mas heterogénea. Todas las teorias deben permitir adaptar los
distintos enfoques a las necesidades contextuales como se especifica en el Marco de

Referencia:
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Un principio metodolégico fundamental del Consejo de Europa ha sido que los métodos
que se empleen en la ensefianza, aprendizaje y la investigacion de la lengua sean
aquellos que se consideren mas eficaces para alcanzar los objetivos en funcién de las
necesidades de los alumnos como individuos en su contexto social. (Instituto Cervantes,
2002, p. 141).

1.2. Las competencias clave: la comunicacion en lenguas extranjeras y la
competencia comunicativa segun el marco europeo de referencia

Durante estos ultimos 20 afios, el modelo de aprendizaje de idiomas basado en
competencias ha suscitado un gran interés y ha impulsado a los distintos paises europeos
a adaptar sus sistemas educativos para incluir las denominadas competencias clave
(Egido, 2011 b), entendidas como la combinacion de conocimientos, capacidades y
actitudes adecuadas a un contexto (Comisién de las Comunidades Europeas, 2007). Este
interés por la orientacién de la ensefianza al logro de competencias “ha conquistado” la
Educacién Superior, donde se han publicado diversos documentos que abogan en esta
etapa por la adopcion de una ensefianza orientada a formar en competencias (Nufiez,
2013).

La comunicacién en lenguas extranjeras forma parte de estas competencias clave
dentro del marco del aprendizaje. La Comision Europea define dichas competencias en
los mismos términos que los de la lengua materna:

La comunicacion en lenguas extranjeras requiere las mismas capacidades basicas de la
comunicacién que en la lengua materna: se basa en la habilidad para comprender,
expresar e interpretar conceptos, pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones de
forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir) en una determinada serie de
contextos sociales y culturales como la educacién y la formacién, la vida privada y
profesional, y el ocio, de acuerdo con los deseos o las necesidades de cada cual. La
comunicacién en lenguas extranjeras exige también poseer capacidades tales como la
mediacion y la comprension intercultural. El nivel de dominio de cada persona sera
distinto en cada una de las cuatro dimensiones (escuchar, hablar, leer y escribir) y variara,
asimismo, en funcion de la lengua de que se trate y del nivel social y cultural, del entorno,
de las necesidades y de los intereses de cada individuo. (Comision de las Comunidades
Europeas, 2007, p. 5)

Por otro lado, es esencial el papel que desempefia el Marco Comun Europeo de
Referencia, elaborado por el Consejo de Europa, a la hora de clarificar la idea de las
competencias que los usuarios de una lengua ponen en marcha cuando llevan a cabo
acciones comunicativas. EI Marco de Referencia proporciona una base comin para la

elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares, examenes, manuales, y
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la eleccion de materiales didacticos en toda Europa. Describe de forma integradora lo que
tienen que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua
para comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para
poder actuar de manera eficaz. La descripcion también comprende el contexto cultural
donde se situa la lengua. EI Marco de referencia define, asimismo, niveles de dominio de
la lengua que permiten comprobar el progreso de los alumnos en cada fase del aprendizaje
y a lo largo de su vida. (Instituto Cervantes, 2002, p. 1). En definitiva, el Marco de
Referencia “proporciona un marco general que indica lo que los estudiantes de idiomas
tienen que aprender para ser capaces de utilizar una lengua extranjera de manera eficaz
en la practica” (Broek y Van den Ende, 2013, p. 4). Las competencias generales
linguisticas integran:

e Conocimiento declarativo o los conocimientos derivados de la experiencia y del

aprendizaje formal (saber)
e Las destrezas y habilidades (saber hacer)
e Lacompetencial existencial (saber ser)

e La capacidad de aprender (saber aprender).

Junto a estas competencias, el individuo desarrolla otras ligadas mas directamente
con su competencia comunicativa:

e Las competencias lingiiisticas, que incluyen “los conocimientos y las destrezas
Iéxicas, fonoldgicas y sintactica, y otras dimensiones de la lengua como sistema,
independientemente del valor sociolinguistico de sus variantes y de las funciones
pragmaticas de sus realizaciones” (Instituto Cervantes, 2002, p. 13)

e Las competencias sociolingiiisticas que “se refieren a las condiciones
socioculturales del uso de la lengua” (p. 13)

e Las competencias pragmaticas o de uso de la lengua. Hacen referencia “al uso

funcional de los recursos lingiiisticos” (p. 14)

El Marco de Referencia integra las caracteristicas esenciales de los distintos
modelos de competencia comunicativa que filésofos y linglistas describieron tiempo
atras. En un principio, el término competencia hacia solamente referencia a la

competencia linglistica, separando la teoria de la accion, es decir, a la capacidad potencial
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0 tedrica de producir comunicacion en una lengua. Chomsky (1965) representa el punto
de partida de estos enfoques a través de su concepto de competencia, definida como el
dominio de los principios del lenguaje distinguiéndolo de la actuacion, el uso real de la
lengua. A pesar de que su trabajo se centrd en el conocimiento de la lengua y, méas
concretamente, en el desarrollo de una teoria linguistica basada en la adquisicion de la
gramatica, su distincion es una de las contribuciones mas importantes en este campo. A
principios de 1970 esta teoria parecio quedarse realmente limitada para diversos autores.
Campbell y Wales (1970) o Hymes (1972), entre otros, alegaban que en ella no se
consideraban muchos de los aspectos del uso de la lengua. Asi, Hymes, a principios de
los setenta, reformulaba el concepto afiadiéndole una dimensidn social. La competencia
comunicativa ya no solo hacia referencia al dominio de la lengua, sino también a la
formulacién de enunciados socialmente apropiados. Savignon (1983) adaptod este
concepto al campo de la ensefianza de las lenguas extranjeras y definié la competencia
comunicativa en lenguas extranjeras como aquella habilidad que los alumnos ponian en
marcha a la hora de comunicarse con sus compafieros. Concepto que fue ampliado por
Canale (1983), que recogia las ideas principales de Canale y Swain (1980), al establecer
una division entre competencia linguistica, sociolinguistica, discursiva y estratégica.
Ademas, diversos autores como van Ek (1986), impulsor de la clasificacion por niveles
del Marco de Referencia, afiadieron la competencia social y sociocultural a las
competencias anteriores.

La competencia linguistica comunicativa, segun el Marco de Referencia, se desarrolla a
través de distintas actividades de la lengua que implican la comprensién, la expresion y
la interaccion, tanto de forma oral como escrita. En este sentido, “se puede considerar el
acto comunicativo como el hecho de hablar, escribir, escuchar o leer un texto” (Instituto
Cervantes, 2002, p. 60). Finalmente, tal y como se ha expuesto en este epigrafe, el
aprendizaje de idiomas no solo hace referencia al desarrollo de unas habilidades
comunicativas y linglisticas. Supone también la mejora del proceso personal y educativo,
que incluye distintos valores, entre los que destacan los relacionados con la
interculturalidad, punto clave de este estudio y razon por la que se incluye aqui un capitulo

especifico dedicado a la adquisicion de esta competencia.
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1.3. Laensefianza de lenguas extranjeras en Espafna

1.3.1. Evolucién de la ensefanza de idiomas

Hasta la llegada de la LOGSE en 1990, la ensefianza de idiomas no habia sido
integrada de forma oficial en el sistema educativo. Con la llegada de la nueva normativa
no solo se incorpora, sino que, ademas, se adelanta la edad de comienzo del aprendizaje
de las lenguas extranjeras a los 8 afios. Posteriormente, la Ley Organica de Educacion de
2006 (LOE) manifestd que el alumno debia iniciarse en una lengua extranjera en la
segunda etapa de la educacién infantil. Esto supuso adelantar el inicio a los tres afios
(Eurydice, 2012). Conforme a la Orden del 29 de abril de 1996 por la que se autoriza, con
caracter experimental, la imparticion del idioma extranjero en el segundo ciclo de la
Educacion Infantil, los centros comienzan a llevar a cabo la implantacién de las lenguas
extranjeras en esta etapa. Es el comienzo de una de las iniciativas que nos ha situado a la
cabeza de Europa durante este Gltimo tiempo en cuanto al aprendizaje de lenguas
extranjeras. Esta iniciativa propicid, ademas, que la lengua extranjera comenzara a
aprenderse en la mayoria de los centros desde el primer curso de Educacion Infantil.

En cuanto a la etapa de Educacion Secundaria, el area de Lengua Extranjera tiene
caracter obligatorio en todos los cursos y puede ser complementado con una segunda
lengua que ha de ser ofertada obligatoriamente en todos los centros e, incluso, un alumno
en 4° curso (15-16 afios de media) puede cursar como optativas dos lenguas extranjeras,
siempre y cuando el centro pueda ofertarlas. Como norma general se suelen impartir tres
clases semanales con una duracién aproximada de una hora cada una de ellas. En
Bachillerato el estudio de una lengua extranjera contintia siendo una materia obligatoria
que se sigue impartiendo durante tres periodos semanales e igualmente se mantiene la
posibilidad de estudiar una segunda lengua extranjera como materia optativa (Eurydice,
2012).

En 2004 se instauran programas de inmersién linguistica en la Comunidad de
Madrid, en Canarias, Extremadura y la Rioja. Comienza asi, una nueva etapa en la
ensefianza de lenguas extranjeras en educacion obligatoria que se ve amparada por la
LOE, aunque con una gran dispersién normativa y organizativa. Desde entonces, empieza
a ofrecerse una formacién para este profesorado y se implantan estos programas en el

resto de comunidades autonomas. En los Gltimos afios, se puede cursar, ya en numerosas
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Universidades, la Especialidad de Magisterio Bilingle, asi como distintos Master de
formacion en bilingtismo (Eurydice, 2012).

La creacion del Organismo Auténomo de Programas Educativos Europeos ha
impulsado la ensefianza de lenguas extranjeras, puesto que son muchos los centros que
han formado parte de los diversos programas educativos que desde este organismo se
vienen proponiendo. Ello ha supuesto no solo un enriquecimiento de profesorado y
alumnado, sino, sobre todo, una experimentacion y perfeccionamiento de la metodologia
utilizada. Asimismo, en los Ultimos afios se vienen realizando numerosos esfuerzos por
adaptar las ensefianzas de las distintas lenguas extranjeras al Marco de Referencia creado
por el Consejo de Europa y se han puesto en marcha diversos planteamientos bajo la
perspectiva comunicativa del aprendizaje de lenguas, como el enfoque por tareas o el
método integral. Por tanto, el aprendizaje de dos lenguas extranjeras es, hoy en dia, un
hecho consolidado en nuestro sistema educativo y se esta trabajando fervientemente en

metodologias para lograr un aprendizaje eficaz (Lova y Bolarin, 2015).

1.3.2. Importancia curricular de la ensefianza de la lengua extranjera en Espafa:

estructura y funcionamiento

La etapa de Educacion Secundaria contempla entre sus objetivos generales
“Comprender y expresarse en una o mas lenguas extranjeras de manera apropiada” (Ley
Organica 1105/2014, 26 de diciembre para la mejora de la calidad educativa (LOMCE).
En Boletin Oficial del Estado). Basandonos en el curriculum (BOE, 2015), se considera
que

la lengua es el instrumento por excelencia del aprendizaje y la comunicacion. Tanto las

lenguas primeras como las lenguas extranjeras forman parte en la actualidad, y cada vez

lo hardn mas en el futuro, del bagaje vital de las personas en un mundo en continua

expansion en el que, a la vez, las relaciones entre individuos, paises, organismos y

corporaciones se hacen mas frecuentes y mas estrechas. (p. 358)

De este modo se enfatiza el papel de la lengua extranjera no solo a nivel linguistico
y comunicativo sino a nivel intercultural. En contextos y situaciones de comunicacion
real, la lengua se utiliza para realizar o acompafar acciones con diversos propasitos, por
lo que el curriculum basico incorpora el enfoque orientado a la accién recogido en el
“Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas” y describe, en términos de

actuacion y tomando este Marco como base de dicha descripcion, lo que los estudiantes
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deberan ser capaces de hacer en el idioma extranjero en diversos contextos comunicativos
reales en los que, dada su edad y sus caracteristicas dependiendo de las distintas etapas
educativas, tendran oportunidad de interactuar. Continuando con la normativa sobre la
importancia en la estructura y el funcionamiento de la lengua extranjera en la ensefianza
en Espafia, las actividades de recepcion, produccion e interaccion orales y escritas que
conforman los estandares de aprendizaje en el curriculum basico integran tanto las
diversas competencias comunicativas especificas, cuya activacion conjunta permite la
realizacion de esas actividades, como las competencias bésicas generales
correspondientes a cada etapa. La materia Primera Lengua Extranjera, en sus distintas
modalidades, contribuye en primer lugar, y de manera fundamental, al desarrollo de la
competencia en comunicacion linguistica (BOE, 2015, p. 423). Ademas, contribuye
también al desarrollo de las competencias sociales y civicas, y la conciencia y la expresion
culturales, tanto las circunscritas a los entornos mas inmediatos como las propias de
ambitos cada vez mas amplios de actuacion, formando asi parte de las habilidades que
comprende una competencia intercultural integrada en el aprendizaje de lenguas
extranjeras. En este proceso de aprendizaje se desarrolla también otra competencia bésica,
el aprender a aprender, por lo que el curriculum bésico incide en el caréacter procedimental
de todos sus elementos constituyentes y de sus relaciones. De este modo, los contenidos
necesarios para alcanzar los estandares de aprendizaje, cuyo grado de adquisicion se
valora aplicando los criterios de evaluacion descritos en el curriculum como acciones,
son considerados como contenidos competenciales, esto es, todo aquello que el estudiante
debe de forma simultanea saber, saber utilizar y saber incorporar a su perfil de
competencias. El curriculum basico en lo referente a la materia de lengua extranjera ayuda
al alumnado a desarrollar la capacidad de aprender a aprender, comenzando por establecer
de manera transparente y coherente los objetivos o resultados pretendidos, qué tienen que
hacer los estudiantes como hablantes de la lengua foranea mediante el uso de la misma;
determinando lo que necesitan aprender para alcanzar esos objetivos, e indicando las
estrategias que pueden aplicar para conseguirlo.

Por tanto, la materia Primera Lengua Extranjera contribuye decisivamente al
desarrollo del sentido de la iniciativa, en especial por lo que respecta a las actividades de
expresion e interaccion oral y escrita, en las que, desde su misma planificacion, el
alumnado ha de tomar decisiones sobre qué decir y como hacerlo, a través de qué canal y

con qué medios, en qué circunstancias y dependiendo de qué expectativas y reacciones
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de los interlocutores o corresponsales, todo ello con el fin de cumplir el proposito
comunicativo que persigue con el mayor grado posible de éxito. La eleccion y aplicacion
consciente de las estrategias de comunicacion, de organizacion del discurso, de control
sobre su ejecucion y de reparacion del mismo, preparan a los estudiantes para asumir sus
responsabilidades, encontrar seguridad en sus propias capacidades, reforzar su identidad
y regular su comportamiento.

Las lenguas extranjeras son ademas la puerta a un mundo de infinitas posibilidades
en el terreno laboral y profesional, y el curriculum béasico pretende fomentar el
emprendimiento como actitud ante la vida incorporando actividades concretas en las que
el estudiante aprende a ser critico, creativo y comprometido también en estos contextos.
En este y en cualquier otro ambito, la actividad linglistica se realiza en gran parte hoy en
dia a través de medios tecnoldgicos. Estos medios estan recogidos en el curriculum basico
como soportes naturales de los textos orales o escritos que el estudiante habré de producir,
comprender y procesar, por lo que la competencia digital se entiende como parte
sustancial de la competencia comunicativa. Este cardcter dinamico presenta las
competencias basicas en ciencia y tecnologia y otras areas de conocimiento, a las que
Primera Lengua Extranjera puede contribuir facilitando y expandiendo el acceso a datos,
procedimientos y técnicas de investigacion, haciendo posible un intercambio mas directo
y fructifero entre comunidades cientificas, y propiciando la construccién conjunta del
saber humano.

Integrando todos estos aspectos anteriormente mencionados, el curriculum bésico
se estructura en torno a actividades de lengua descritas en el Marco de la siguiente forma:
comprension y produccion (expresion e interaccion) de textos orales y escritos (BOE,
2015, p. 424). Tal y como indicdbamos en el epigrafe anterior, la ensefianza de un segundo
idioma en Esparia en la etapa de secundaria es obligatoria. El Gobierno central establece
las ensefianzas minimas que posteriormente son completadas por las Comunidades
Auténomas y por los centros. La LOMCE establece que las ensefianzas minimas
establecidas por el Gobierno central ocupan un 50% del total del horario lectivo
establecido por las administraciones, ya que le corresponde a estas ultimas fijar el horario
maximo y a los centros determinar la carga lectiva. Las administraciones educativas son
las encargadas de fijar los horarios en cada uno de los cursos en funcién de lo establecido
en las ensefianzas minimas. Del mismo modo la LOMCE introduce el aprendizaje de una

segunda lengua extranjera como materia optativa en cualquiera de los cursos, en “funcion
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de la regulacion y de la programacion de la oferta educativa que establezca cada
administracion educativa y, en su caso, de la oferta de los centros docentes” (BOE, 2015).
Por otro lado, se establecen también los criterios de evaluacion y los estandares de
aprendizaje para esta &rea. Como ya se ha mencionado anteriormente, en esta etapa se
ofrece una segunda lengua extranjera como materia optativa, aunque las administraciones
educativas pueden decidir incluirla como materia obligatoria. Esta lengua extranjera suele
ser el francés, pero en algunas ocasiones puede tratarse de aleman o portugués (Eurydice,
2012Db).

1.3.3. Evaluacion de la lengua inglesa en la etapa de secundaria

Finalmente, se analizara la forma de articular la evaluacion de los aprendizajes en
lengua extranjera en la etapa de educacion secundaria tal y como establece el articulo 32
“Evaluacion de los aprendizajes” del (Real Decreto ORDEN EDU/362/2015, de 4 de
mayo por la que se establece el curriculo y se regula la implantacion, evaluacion y
desarrollo de la educacion secundaria obligatoria en la Comunidad de Castilla y Ledn,
2015). En lo referente a la evaluacion de los aprendizajes se atendera a lo dispuesto en el
articulo 28 (la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, 2006) y en el articulo 20 del (BOE,
2015). Los referentes para la comprobacion del grado de adquisicion de las competencias
y el logro de los objetivos de la etapa en las evaluaciones continua y final de las materias
de los bloques de asignaturas troncales y especificas, seran los criterios de evaluacién y
estandares de aprendizaje evaluables que figuran en los Anexos I.B y I.C,
respectivamente, de esa misma orden y que se adjuntan como anexos.

El curriculo se estructura en cuatro bloques que se corresponden con las
actividades de lengua tal y como se describen en el Marco (Instituto Cervantes, 2002):
comprension y produccidn de textos orales y escritos. En cada uno de ellos se presentan
los contenidos, criterios de evaluacion y los estandares de aprendizaje que conforman, el
curriculo de etapa de la Primera Lengua Extranjera. Las relaciones entre estos tres
elementos del curriculo no son univocas, debido a la especial naturaleza de la actividad
lingUistica; esto supone que, para cada una de las tareas comunicativas listadas y descritas
en los estandares, habra de incorporarse el conjunto de los contenidos recogidos para cada
bloque de actividad respectivo. Asimismo, para evaluar el grado de adquisicion de cada
uno de los estandares de aprendizaje de una determinada actividad de lengua, sera
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necesario aplicar todos y cada uno de los criterios de evaluacion recogidos y descritos
para la actividad correspondiente. Para adecuar la metodologia de la ensefianza y
aprendizaje de las lenguas extranjeras hay que tener claro el objetivo principal, que no es
otro que la utilizacion eficaz de la lengua extranjera en contextos reales y comunicativos.
Por ello, el primer y principal criterio metodologico es impartir las clases en la lengua
extranjera, evitando recurrir a la lengua materna. De esta forma, se pone al alumno en
contacto directo con la lengua extranjera favoreciendo el desarrollo de sus competencias
comunicativas.

La motivacion es un factor importantisimo en el aprendizaje de una lengua
extranjera ya que se considera que la participacion efectiva del alumnado en intercambios
comunicativos reales, superando la timidez, permitira, en su caso, adquirir mejor los
contenidos socioculturales y de civilizacion del pais referente del idioma. Para ello, el uso
de canciones, peliculas, historias y relatos que formen parte de la identidad cultural ligada
al idioma seran muy provechosos. No hay que olvidar los contenidos de tipo gramatical,
pero siempre al servicio de la comunicacion y sus cinco destrezas que el alumno debera
desarrollar por igual. Entre ellas, la produccion oral es la que mayores problemas causa
al alumnado y, por ello, hay que conseguir que se sienta cbmodo en la utilizacion del
idioma. Para lograrlo se pueden utilizar los mismos mecanismos y rutinas usados para el
desarrollo de la clase, como pueden ser los saludos, felicitaciones, preguntas recurrentes,
etc. Ademas de huir del exceso de correcciones, facilitando en todo momento la fluidez
en la comunicacion. En cuanto a la produccion escrita, contribuye a fomentar la
motivacion y el uso por el idioma la utilizacion de temas actuales, familiares y acordes
con los intereses del alumnado. La compresion oral y escrita han de trabajarse a través de
documentos reales o adaptaciones de estos, que permitan al alumnado la adquisicién de
los contenidos socioculturales y transversales previstos en el curriculo. Los textos
utilizados para desarrollar la comprension oral han de ser, ademas, variados y procedentes
de fuentes diversas como discursos del profesor, videos, canciones, audios, dictados, etc.
Se debe utilizar el refuerzo gestual y evitar los ruidos o interferencias sonoras que impidan
la correcta recepcion del mensaje ayudan asimismo al alumnado a mejorar lacomprension
oral. En lo que respecta a la comprension escrita se pueden utilizar apoyos de vocabulario
no exhaustivos que aclaren algin término no adecuado al nivel o de caracter cultura,
procurando que el contexto sea suficiente para que el mensaje llegue, aungque no haya una

traduccion completa.
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El uso de las nuevas tecnologias también se ha incorporado a la ensefianza y
aprendizaje de las lenguas extranjeras. En primer lugar, permite el acceso a numerosos
recursos materiales, visuales, graficos y sonoros de una forma precisa y rapida; en
segundo lugar, permite establecer contacto con otros centros para intercambios
comunicativos reales, por correos electronicos o incluso por video-conferencias; y, en
tercer lugar, permite, mediante el uso de plataformas, variar el tipo de actividades que se
presentan al alumnado. La utilizacién de juegos de rol o simulaciones de situaciones
reales en el aula permitird el desarrollo de la comunicacion oral contribuyendo a la
motivacién y pérdida de la timidez. La autoevaluacion debe formar parte del aprendizaje
ya que, con ella, el alumno es consciente tanto de sus propios errores como de su
aprendizaje. Para alcanzar este fin, las nuevas tecnologias seran de gran ayuda, ya que
permiten la creacién y utilizacion de actividades que pueden autocorregirse y muestran al
alumnado sus aciertos y errores, al mismo tiempo que facilita la autonomiay el desarrollo
de las competencias del curriculo. Por ultimo, la evaluacién no podra limitarse a las
pruebas periddicas que se realicen, sino que debera incluir la evaluacién diaria de las
actividades orales y escritas.

En conclusién, el aprendizaje de lenguas extranjeras se ha convertido en los
ultimos afios en una necesidad ineludible para el ser humano, puesto que la sociedad
globalizada del conocimiento exige el desarrollo de destrezas y habilidades
comunicativas no solo en una lengua extranjera, sino en varias. En este sentido, la
preocupacion por desarrollar modos de ensefianza y aprendizaje eficientes de las lenguas
extranjeras ha irrumpido con fuerza en el panorama educativo dejando atras los métodos
tradicionales inclinando la balanza a favor de nuevos enfoques comunicativos e
interculturales. Gran parte de estas inquietudes se han visto respaldadas por las acciones
que desde Europa se han promovido en este campo y que han situado la mejora de la
calidad y la eficiencia del aprendizaje de idiomas como uno de los objetivos clave dentro
del Marco Comun de las Lenguas de Europa. Unidos a estas acciones, Gobiernos y
Administraciones educativas de los distintos paises miembros de la UE han puesto en
marcha diversas iniciativas encaminadas a alcanzar este objetivo.

En la actualidad uno de los enfoques mas utilizados en Esparia en la ensefianza de
segundas lenguas es el Task-based Learning, ya que resalta la importancia de conectar el
contenido y el lenguaje. Las metas que este enfoque persigue, mencionadas previamente,

se basan en que los alumnos no solo adquieran un alto nivel de competencia en la lengua
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extranjera, sino que ademas desarrollen actitudes positivas hacia las personas que hablan
dicha lengua y hacia su cultura adquiriendo habilidades y conocimientos en las areas de
contenido. Es decir, la lengua ni es el objetivo principal ni el Unico. Estos nuevos
objetivos han contribuido a cambiar el enfoque y, por tanto, la dinamica de trabajo. En el
marco de la elaboracidn de la presente Tesis Doctoral, el enfoque por tareas es el método
que vertebra la totalidad de la investigacion realizada puesto que se considera como uno
de los més propicios para el desarrollo de la competencia intercultural comunicativa del

discente, competencia que analizaremos en profundidad en el siguiente capitulo.

47



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

: #%, VNIVERSiDAD
inglesa en ESO

22D SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIC

Capitulo 2. La competencia intercultural en la ensefianza de lenguas

extranjeras

Los nuevos métodos de ensefianza del inglés como lengua extranjera sefialan que
aprender una lengua no debe suponer solo adquirir competencia linglistica, sino que es
necesario incluir también la competencia intercultural. EI aspecto linguistico del
aprendizaje de una lengua ha perdido relevancia a favor de un contexto de competencia
intercultural en el cual los discentes puedan adquirir habilidades que les permitan explorar
complejidades culturales y promuevan la comprension y produccion del discurso oral o
escrito (Gonzalez y Borham, 2012). De hecho, parece haberse formado un amplio
consenso en cuanto a la necesidad de fomentar la sensibilidad cultural en los profesores
de lenguas extranjeras para que puedan convertir sus aulas en “culturally sensitive places
to learn” (Porto, 2010, p. 47).

La globalizacion junto con el incremento de la inmigracion han transformado las
aulas espafiolas en espacios multiculturales y las investigaciones subrayan que las nuevas
practicas de ensefianza de lengua extranjera deberian reflejar esta tendencia potenciando
la conciencia intercultural y promoviendo el entendimiento cultural (Gonzélez y Borham,
2012), puesto que para poder involucrarse y participar con éxito en laviday en la sociedad
actual los discentes necesitaran desarrollar la competencia comunicativa intercultural
(CCI). La ensefianza de segundas lenguas pasa a concebirse como la combinacion
indisoluble de la lengua junto con la cultura, lo que conlleva nuevos planteamientos
metodoldgicos (Byram et al. 2001). Sercu define el componente cultural “in terms of the
acquisition of intercultural skills, such as independent exploration of cultures or the
ability to mediate successfully in intercultural situations” (2005, p. 120) y Byram afiade
que “teaching for linguistic competence (in the foreign language) cannot be separated
from teaching for intercultural competence” (1997, p. 22).

Con el objetivo de comprender las implicaciones del componente cultural a la
ensefianza de idiomas y su relevancia en la inclusion de los programas de ensefianza, es
preciso primero clarificar el concepto del término cultura. Tal y como lo define la RAE,
“la cultura es el conjunto de conocimientos que permiten a alguien desarrollar su juicio
critico.” Existe también una segunda definicién que define la cultura como “conjunto de
modos de vida y costumbres, conocimientos y grado de desarrollo artistico, cientifico,

industrial, en una época, grupo social, etc.” Asimismo, como parte de las acciones que
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realiza la Unesco en el mundo, en el afio 1982 tuvo lugar en México la Conferencia
Mundial sobre las Politicas Culturales, a la que la comunidad internacional contribuyd

con la siguiente declaracion:

la cultura puede considerarse actualmente como el conjunto de los rasgos distintivos,
espirituales y materiales, intelectuales y afectivos que caracterizan a una sociedad o un
grupo social. Engloba, ademas de las artes y las letras, los modos de vida, los derechos
fundamentales del ser humano, los sistemas de valores, las tradiciones y las creencias y
la cultura da al hombre la capacidad de reflexionar sobre si mismo. Es ella la que hace de
nosotros seres especificamente humanos, racionales, criticos y éticamente
comprometidos. A través de ella discernimos los valores y efectuamos opciones. A traves
de ella el hombre se expresa, toma conciencia de si mismo, se reconoce como un proyecto
inacabado, pone en cuestion sus propias realizaciones, busca incansablemente nuevas
significaciones y crea obras gue lo trascienden. (Unesco, 2017)

Incluir la competencia intercultural en la ensefianza-aprendizaje de lenguas
extranjeras o0 segundas lenguas resulta esencial dado que su desarrollo en el discente le
ayuda a fomentar actitudes de respeto y empatia por otras culturas ajenas a la propia.
Skopinskaja (2003) afirma que los alumnos establecen una "sphere of interculturality™
por la que son capaces de observar el mundo desde la perspectiva de los demas,
descentrando asi su propia perspectiva. Bredella (2003) sefiala también como la
competencia intercultural promueve la creacion de vinculos basados en la confianza
mutua que facilitan el trabajo en equipo y, numerosos estudiosos confirman que favorece
la comprension de contextos culturales diferentes despertando la conciencia intercultural,
se aprende a tolerar la ambigliedad desarrollando un espiritu abierto, evita la exclusion
social y considera la diversidad como un valor y no como un handicap (Gil-Jaurena,
2003). Por todas estas razones, Byram (2008) subraya la importancia de potenciar en los
alumnos una conciencia cultural critica, critical cultural awareness, puesto que la
ensefianza de lenguas extranjeras debe contribuir a una mejor comprension de otros
pueblos y culturas. Asimismo, sugiere que el aprendizaje debe ser un proceso integral y
exhaustivo que conduzca a la reflexion critica y, en consecuencia, al desarrollo de la
competencia comunicativa intercultural.

Son numerosos los estudios tedricos sobre la ensefianza de lenguas extranjeras en
los que se encuentran términos como los de ‘“componente cultural”, “dimensioén
intercultural”, “competencia intercultural”, “competencia comunicativa intercultural” y
también continuas referencias al papel que corresponde a la dimensién cultural en el

proceso de enseflanza-aprendizaje de una lengua. Entre otros, podemos resaltar los
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trabajos de Buttjes y Byram (1991), Byram (1997), Byram y Morgan (1994), Byram y
Risager (1999), Byramy Fleming (2001), Kramsch (1998), Sercu (2005), o Zarate (1986).
A ellos hemos de afiadir el papel desempefiado por el Consejo de Europa en su seccion
dedicada al estudio y promocién de la ensefianza de lenguas, una de cuyas publicaciones,
el Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de las
lenguas (Instituto Cervantes, 2002) , se ha convertido en la guia para el proceso de
ensefianza-aprendizaje de lenguas en Europa.

De los estudios mencionados cabe destacar que todos ellos abordan la cuestion de
la relacion entre lengua y cultura, proporcionando orientaciones acerca de la necesidad
de abordar la ensefianza de ambas de un modo integral. Sercu (2005), afirma que la
incorporacion de objetivos interculturales en los curriculos no es algo exclusivo de la
ensefianza de lenguas, sino que afecta a una gran diversidad de materias y, que la
formacion en lenguas extranjeras es, por definicion, intercultural. Llevar una lengua
extranjera al aula significa poner en contacto al alumnado con un mundo culturalmente
diferente al propio. Se requiere, por tanto, que el profesorado de lenguas explote ese
potencial y promueva la adquisicion de una competencia comunicativa intercultural. Es
por este motivo muy importante mantener este término (CCI) y no solamente competencia
intercultural (CI), ya que, de acuerdo con Byram (1997), la competencia intercultural se
refiere a “people’s ability to interact in their own language with the people from another
country and culture,” mientras que la CCI es “the ability to interact with people from
another country and culture in a foreign language” (p. 71) y promover su desarrollo es el

fin Ultimo de esta Tesis Doctoral.

2.1. El enfoque intercultural en la ensefianza de lenguas: conceptos clave

A lo largo de la historia de la didactica de las lenguas extranjeras, el papel de la
culturay su peso en el estudio de un idioma, han sufrido una serie de cambios (Gonzélez,
2010). Hoy en dia se puede afirmar, a raiz del elevado nimero de publicaciones sobre
este asunto, que el componente cultural resulta de vital importancia en la ensefianza de
las lenguas extranjeras. El término competencia intercultural, “the new magic word”
(Sercu 1995), nace de la reflexion de los elementos socioculturales en el marco de la

competencia comunicativa y se instala en la pedagogia de las lenguas extranjeras con la
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finalidad de subrayar que en un encuentro intercultural se pone en funcionamiento la
competencia sociocultural de los interlocutores. Como sefiala Byram (1995),

Cuando una persona aprende una lengua extranjera, se enfrenta a diferentes
interpretaciones de muchos de los valores, normas, comportamientos y creencias que
habia adquirido y asumido como naturales y normales. El concepto del tiempo es
diferente, los nombres de los dias de la semana y también los comportamientos e ideas
asociados con ello. Los valores y creencias que asumia como universales al ser los
dominantes en la sociedad en que vivia resultan ser relativos y diferentes en cada pais.
Esto significa poner en tela de juicio las normas fundamentales adquiridas previamente y
dadas por supuestas. (Citado por Oliveras, 2000, pp. 36-37)

La competencia intercultural es, pues, un concepto complejo e interdisciplinar que
incluye componentes de la competencia linguistica, sociolinguistica, discursiva e
intercultural (Byram, 1997). Es la destreza que el discente desarrolla en una segunda
lengua o lengua extranjera para desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en las
situaciones de comunicacion intercultural que se producen con frecuencia en la sociedad
actual, caracterizada por la pluriculturalidad (Instituto Cervantes, 2002). En la misma
linea, Byram la describe como “the ability to communicate and interact across cultural
boundaries” (p. 7, 1997) y en trabajos posteriores, Byram et al. (2002) amplian esta
definicion a “the ability to ensure a shared understanding by people of different social
identities, and the ability to interact with people as complex human beings with multiple
identities and their own individuality” (p.10). Aunque las perspectivas sobre las
definiciones de la competencia intercultural varian, la mayoria reflejan un triunvirato:
afecto, comportamientos y cognicién (“ABC” “affect”, “behaviours” y “cognition”)
(Martin, 2015), por lo que el concepto implica tres dimensiones clave: “affective level,
cognitive level and behavioral or performative level” (Kim, 2001, p. 98). De acuerdo con
Kim la primera dimension hace referencia a la motivacion que el discente muestra hacia
la comunicacion intercultural y su predisposicion para adaptarse a los desafios
interculturales. La competencia afectiva facilita la adaptacion intercultural al
proporcionar una capacidad adaptativa y un desarrollo de la empatia que les permite
enfrentarse a los diversos desafios de los intercambios interculturales. En segundo lugar,
la dimension cognitiva es la dimension de conocimiento de la CCI, que implica el
conocimiento de la lengua extranjeray su cultura. EI conocimiento de la lengua extranjera
incluye un componente linguistico (formas y gramaética de la lengua), una dimension
sociolinglistica (estilo apropiado para diferentes situaciones) y una dimensién

pragmatica (reglas pragmaticas). Por altimo, la dimensién conductual esta estrechamente
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relacionada con la dimension cognitiva y afectiva (vedse figura 1). La dimension
conductual se refiere a la capacidad de los comunicadores de representar 0 expresar su

experiencia cognitiva y afectiva hacia el exterior, cuando la comunicacion tiene lugar.

. o Knowledge of communication
Cognitive ) )

) ) Cultural understanding
Dimension N ]
(+) Cognitive complexity (+)

Adaptive competence Technical skills

) o \ Behavioral

) ) Identity flexibility (+) ) )
Dimension ] ) Dimeusion o
Aesthetic emotion Flexibility

Affective o -
Coordination ability

Figura 1. Diagrama de competencia comunicativa (Kim, 2001, p. 99)

El curriculo de Lengua Extranjera para la Educacion Secundaria Obligatoria
vigente en nuestro pais (Real Decreto, 5 de enero de 2007) reconoce que el eje de esta
ensefianza tiene como objetivo el dominio de las clésicas habilidades linglisticas
productivas: hablar, conversar y escribir; y las receptivas: escuchar y comprender, leer y
comprender. Sin embargo, se apunta claramente que el aprendizaje de una lengua
extranjera trasciende el marco linguistico e implica un valor formativo integral para el
alumnado, en tanto que favorece el respeto, el interés, y la comunicacion con hablantes
de otras culturas y desarrolla la consciencia intercultural. Se pone, ademas, el énfasis en
su componente actitudinal, puesto que contribuye al desarrollo de actitudes positivas y
receptivas hacia otras culturas y, a la vez, ayuda a comprender y valorar la lengua o
lenguas propias. El curriculo se estructura asi en cuatro bloques: 1) Escuchar, hablar y
conversar; 2) Leer y escribir; 3) Conocimiento de la lengua; 4) Aspectos socioculturales
y consciencia intercultural.

Tal y como apunta Areizaga (2001, p. 162), en la actualidad existe un consenso
acerca del papel desempefiado por las lenguas extranjeras, a las que se atribuyen unos
objetivos educativos de caracter formativo que implican ir mas alla de la adquisicion de
una competencia linglistica y cuya meta es “formar ciudadanos para una sociedad

multicultural y multilingiie” y, como afirma este autor, el “concepto de competencia

52



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua
inglesa en ESO

%, VNiVERSIDAD
22 D SALAMANC

MPUS DE EXCELENCIA INTI

A

ERNACIC

comunicativa intercultural intenta responder a la necesidad de ofrecer un modelo para la
integracion de lengua y cultura en la ensefianza de lenguas™.

Como se ha mencionado anteriormente, los enfoques comunicativos
predominantes hasta hace muy poco en la ensefianza de las lenguas, han sido objeto de
criticas por privilegiar una concepcion instrumental del aprendizaje de éstas, reduciendo
a un papel anecddtico la dimension cultural. De acuerdo con Isisag (2010), el enfoque
comunicativo fallaba sobre todo en dos aspectos: 1) no reconociendo plenamente los lazos
entre lengua y cultura; y 2) no siendo consciente de que el aprendizaje de otra cultura era
insuficiente para promover la comprension entre culturas, ya que, para alcanzar esta
ultima finalidad, se requiere tener una consciencia de la propia cultura.

Meyer (1991) define la competencia intercultural como parte de una amplia
competencia del hablante de una lengua extranjera en la que se es capaz de “to behave
adequately in a flexible manner when confronted with actions, attitudes and expectations
of representatives of foreign cultures” (p. 138). Esta interaccion, segin Byram, no sélo
implica un intercambio eficaz de informacion, objetivo del enfoque comunicativo, sino
también “the ability to decentre and take up the other’s perspective on their own culture,
anticipating and where possible, resolving dysfunctions in communication and
behaviour” (1997, p. 42).

Desde la dptica intercultural, el objetivo primordial es “convertir a las personas
que aprenden una lengua en hablantes o mediadores interculturales capaces de
introducirse en un marco complejo y en un contexto de identidades maultiples, asi como
de evitar los estereotipos que acompafian generalmente la percepcién del otro al asignarle
una unica identidad” (Karimboyevna, 2020; Paricio, 2004). Dentro de esta dptica
intercultural no se puede obviar el término “intercultural speaker”, que fue acufiado por
Byram y Zarate en un trabajo que daria lugar al Marco comun europeo de las lenguas
publicado en 2001. Dentro de este marco, el intercultural speaker es definido como la
persona que “crosses frontiers, and who is to some extent a specialist in the transit of
cultural property and symbolic values” (Byram y Zarate, 1997, p.11). Sera por tanto
responsabilidad del profesor mediar entre la lengua materna y la cultura de destino para
ayudar a los alumnos a alcanzar dichos objetivos (Byram y Risager, 1999; Byram y
Nemouchi 2019).

Esta apuesta por el intercultural speaker ha sido defendida por diversos autores

en distintas publicaciones (Byram, 1997; Risager y Byram, 1999; Byram et al. 1994) y
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especialmente, Kramsch (2001). Cabe resaltar que, actualmente, especialistas como De
Hei (2020), Kim (2020) o Sugianto (2021), entre otros, siguen manteniendo como foco
principal de estudio el desarrollo del hablante intercultural establecido por Byram.

2.2. Marco conceptual de la competencia intercultural

El estudio de Stern (1992) respecto a la didactica de las lenguas extranjeras, en su
recorrido por el andlisis de los niveles dentro de la propia didactica, desemboca en lo que
conocemos como los niveles de competencia. Se considera a este estudio precursor de los
que han surgido como consecuencia del auge de los enfoques comunicativos, todos
aquellos relacionados con los niveles y tipos de competencias, los cuales han ido
determinandose y adecuandose a las diferentes teorias del enfoque comunicativo y de la
interculturalidad en la ensefianza de las lenguas. Como establece Trujillo Saez (2005, p.
3), los tres niveles en la didactica del inglés serian la relacion entre proficiency (dominio),
competence (competencia), function (funcién). Segln este autor, el primer nivel de
concrecion se podria establecer con expresiones como “llegar a ser capaces de utilizar la
lengua extranjera con fluidez” y el segundo nivel se podria definir como la capacidad de
“utilizar la lengua extranjera para poder hablar con fluidez en una determinada situacion
con unos interlocutores determinados”. Finalmente, el tercer nivel de concrecidén se
expresaria como “utilizar una determinada funcién comunicativa, en una situacion
determinada, con unos interlocutores determinados”, incorporando la funcion concreta
que se quiere ensefiar.

La primera division dentro del estudio de las competencias es, segun Stern (1992)
la distincién entre competencia linglistica y competencia comunicativa. Para llegar a
dicha conclusion, se basa en estudios de Kelly (1969) el cual establece tres tipos de
objetivos diferenciados: “Language pedagogy over the centuries has pursued three major
objectives: social (language as communication); artistic-literary (language as a means for
artistic creation and appreciation); and philosophical (language analysis)” (Stern, 1992,
p. 61). Esto pone de manifiesto que el analisis de la evolucion de los objetivos en la
didactica de las lenguas extranjeras ha sido crucial para establecer las diferentes
competencias que se consideran esenciales para dominar la lengua meta.

El Marco europeo (2002) recoge una nueva concepcion del acto comunicativo que

pone su énfasis en el papel de los individuos como actores sociales dotados de multiples
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identidades y de un bagaje de conocimientos sobre el mundo y aptitudes y destrezas que
entran en juego en la comunicacion. La comunicacion apela al ser humano en su totalidad,
es decir, en todos sus aspectos socio-afectivos y socio-culturales. Como agente social,
cada individuo establece relaciones con un amplio conjunto de grupos sociales
superpuestos que unidos definen la identidad. En un enfoque intercultural, uno de los
objetivos fundamentales de la educacion en la lengua, es el impulso del desarrollo
favorable de la personalidad del alumno y su sentimiento de identidad, como respuesta a
la enriquecedora experiencia que supone enfrentarse a lo diferente en los ambitos de la
lengua y de la cultura (Instituto Cervantes, 2002, p. 12). Desarrollar la identidad propia
ayuda a fomentar la interculturalidad al facilitar la comprension de otras identidades
diferentes, asi como el respeto por la diversidad aprendiendo a enriquecerse de la misma
(Wang, 2020; Chiu, Lonner, Matsumoto y Wad, 2013).

En todo acto comunicativo entrarian en juego dos tipos de competencias: las
competencias generales y las comunicativas. Esta distincién no significa que exista un
conjunto de competencias diferenciadas. En realidad, existe una Unica competencia
compleja de la que el hablante se sirve en sus interacciones comunicativas (Paricio, 2004).
En esa competencia entrarian tanto las competencias generales como las linglisticas. Las
competencias generales, que son las que remiten de manera mas especifica a la dimensién
intercultural, se dividen en cuatro subcompetencias: conocimiento declarativo, destrezas
y habilidades, competencia existencial y capacidad de aprender. Dentro del conocimiento
declarativo se encontrarian el conocimiento del mundo, el conocimiento sociocultural y
la consciencia intercultural.

El conocimiento del mundo incluye: lugares, instituciones y organizaciones,
personas, acontecimientos, objetos e intervenciones en distintos ambitos, por una parte y,
por otra, clases de identidades y sus propias relaciones. Por su parte, el conocimiento
sociocultural incluye las caracteristicas distintivas de una sociedad concreta y de su
cultura, incluyendo, por ejemplo, los siguientes temas: la vida diaria, las condiciones de
vida, valores, creencias y actitudes respecto a la clase social, etc. Por dltimo, la
consciencia intercultural, remite de manera muy directa a las actitudes del alumnado con
una connotacion politico-ideoldgica. Segun ElI Marco europeo, (Instituto Cervantes,
2002) esta consciencia intercultural supone una toma de conciencia del mundo en que
aparece la comunidad o comunidades desde la perspectiva de los demas, la cual suele

estar plagada frecuentemente de estereotipos. Asi, el conocimiento, la percepcion y la
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comprension de la relacién entre el mundo propio y el de la comunidad cuya lengua se
estudia producen una consciencia intercultural que abarca la consciencia de la diversidad
regional y social en los dos mundos. Segun el estudio llevado a cabo a cabo por Tarchiy
Surian (2021) para promover la competencia intercultural, la clave para la eliminacion de
estos estereotipos esta en una comprension a fondo de la propia cultura.

Por lo que respecta a las destrezas y habilidades se distinguen dos tipos: las
destrezas y habilidades practicas, que son las destrezas sociales, de la vida, profesionales,
de ocio) y las destrezas y habilidades interculturales que incluyen la capacidad de
establecer relaciones entre la propia cultura y la extranjera, la sensibilidad cultural, la
capacidad de ejercer el papel de mediador cultural entre las personas de otras culturas y
la capacidad de superar relaciones estereotipadas.

La competencia existencial remite también al mundo de las actitudes y de los
valores. Se incluyen aqui diversos factores: a) las actitudes; b) las motivaciones; c) los
valores; d) las creencias; e) los estilos cognitivos y, por ultimo, f) los factores de
personalidad. Por ultimo, en lo que se refiere a la capacidad de aprender, el Marco
Europeo alude a la capacidad de observar y participar en nuevas experiencias y de
incorporar conocimientos nuevos a los previos o de modificar dichos conocimientos
previos. Dentro de esta capacidad entrarian varios componentes: la reflexion sobre el
sistema de la lengua y la comunicacion, la reflexion sobre el sistema fonético y las
destrezas correspondientes, las destrezas del estudio y las destrezas heuristicas de
descubrimiento y anélisis.

Estas competencias del Marco se corresponden con planteamientos muy similares
de especialistas en didactica de las lenguas como Byram (1997), Sercu (2005) o Lund
(2008), los cuales establecen un marco tedrico para la competencia intercultural que
consta de cinco saberes relacionados entre si: el conocimiento, las destrezas de
interpretacion y relacion, las destrezas de descubrimiento e interaccion, las actitudes y la
consciencia intercultural critica. Estos cinco saberes (Byram, 1997) aparecen explicados

en el siguiente esquema (véase figura 2).

Savoir comprende / skills of interpreting and relating

What? (explanation) = ability to interpret a document/event from another culture, to explain and relate it to documents/ events
from one’s own culture, learners relate oral and written texts to each other
and try to interpret each in the light of the other, involves the skill of mediation

How can it be developed in class?
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tasks that allow careful reading, analysis, interpretation of texts — in order to achieve a change of perspective

1 creative tasks working with literary texts (writing new scenes, new ending), look at action in literary text from the point of view
of minor characters, projects/simulations — learners experience a situation from different cultural point of view (how does the
American school work — what is a typical day like at such a

school), role plays / certain games.

Savoirs / Knowledge
What? (explanation)

not primarily knowledge about a specific culture but rather k. of how social groups and identities function (own and others)

- knowledge of social processes, + knowledge of illustrations of those processes and their products, k. about how other
people see oneself as well as k. about other people, knowledge about self and other, of interaction (individual and societal)

- comprises traditional Landeskunde knowledge [autostereotypes (+/- stereotypes a person has about his/her own
culture), hetero-stereotypes (+/- stereotypes sh has about other cultures)]

- knowledge about social interaction

How can it be developed in class?

facts (film, texts, internet, authentic material), working with stereotypes in class, guest speakers ...

Savoir s’engager / critical cultural awareness

What? (explanation)

ability to evaluate critically on basis of explicit criteria, perspectives, practices, products in one’s own culture / other cultures,
countries, closely connected with cultural studies, dealing with speakers from another culture always involves the evaluation of a
culture — this often leads to an exchange of stereotypes, aiming for a critical evaluation of another culture — development of all
the other 4 levels / competences necessary, including a critical perspective on one’s own culture.

How can it be developed in class?
Critical comparison how Australian and German society deals with immigration.

Savoir étre / Attitudes (savoir étre)

What? (explanation)

attitudes, values (one holds because of belonging to social groups / to a given society), attitudes of the intercultural speaker and
mediator, = foundation of ICC, curiosity, openness, readiness to suspend disbelief about other cultures and belief about one’s
own, willingness to relativise one’s own values, beliefs, behaviours, willingness not to assume own beliefs etc. are the only
possible and correct ones, ability to ‘decentre’ — ability to see how own values, beliefs, behaviours might look from the
perspective of an outsider who has a different set of values, beliefs, behaviours

How can it be developed in class?

using brainstorming, visual aids when working with texts to create curiosity and interest, using texts written by or about learners
from other cultures telling about their lives, children’s and young adult literature, authentic texts — brought by learners (songs,
interviews), virtual and face-to-face encounter projects (e-mail, exchange) — getting-to-know phase important, cultural
similarities in forefront

Savoir apprendre / faire /skills of discovery and interaction

What? (explanation) = ability to acquire new knowledge of a culture/cultural practices and to operate knowledge, attitudes, skills
in real-time communication and interaction

How can it be developed in class?

comparing e-mails, face-to-face and virtual encounter projects (web cam), chat, study visits — ethnographic observation tasks
(sounds, images, smells ...), negotiation of cultural misunderstandings, role plays, critical incidents

Figura 2. Modelo de Competencia comunicativa intercultural de Michael Byram (1997) (Muller-
Hartmann y Schocker-von Ditfurh, 2007, p. 72)

El modelo propuesto por Byram (1997, 2009), nos resume la competencia
comunicativa intercultural (CCI) formada por dos areas estrechamente relacionadas que

incluyen tanto la competencia comunicativa como la intercultural. La CCI resulta de la
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combinacion de conocimientos, actitudes y habilidades y afiade el término “critico” a la

conciencia intercultural, critical awareness (Figura 3).

‘ Intercultural Communicative ‘

Competence
linguistic sociolinguistic discourse
competence competence competence

Intercultural Competence

skills of
interpreting/
relating

critical attitudes-
knowledge cultural curiosity/
awareness openness

skills of
discovery/
interaction

classroom
tand!

fieldwork | independent
(thand | learning |

Locations of Learning

Figura 3. Competencia comunicativa intercultural (Byram, 1997, p. 62)

Como demuestra la figura 3, la conciencia critica intercultural, critical cultural
awareness (CCA), es un elemento clave dentro del modelo de Byram, ya que se sitla
deliberadamente en el centro del diagrama. Esta destreza se define como “an ability to
evaluate, critically and on the basis of explicit criteria, perspectives, practices and
products in one’s own and other cultures and countries” (Byram, 1997, p. 63). Esto
supone mas que solo la conciencia cultural en el sentido de conocimiento y sensibilidad
hacia un fendbmeno como la lengua que encontramos en la definicion de conciencia
lingUistica. En primer lugar, est4 estrechamente relacionada con la educacion de valores
y con el desarrollo de las capacidades de pensamiento critico que permiten a los usuarios
de la lengua emitir juicios sobre los fendmenos de los que son testigos (Byram, 2009). En
segundo lugar, se enfatiza que el pensamiento critico debe dirigirse tanto a las
“perspectives, practices and products” de la cultura propia como a las de las demas y, que

“the basis of intercultural competence is in the attitudes of the person interacting with
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people of another culture” (p. 12). Sin esta competencia, las otras cuatro no pueden
Ilevarse a cabo. Como sefiala Baker (2012), con el CCA, la finalidad de Byram no es
simplificar la relacion entre la lengua y cultura, sino subrayar “the need to understand the
multi-voiced diglossic nature of culture, which contains conflicting and contradictory
views” (Baker, 2012, p. 65).

Sercu (2005) retoma el marco conceptual de Byram (1997), sefialando también
que la competencia intercultural esta ligada a la comunicativa. De acuerdo con el Marco
europeo, la competencia comunicativa se refiere a la habilidad de una persona para
desenvolverse en una lengua extranjera de un modo adecuado desde el punto de vista
linguistico, sociolinglistico y pragmatico. La competencia comunicativa intercultural se
construye sobre la base de la competencia comunicativa y la amplia para incorporar la
competencia intercultural. Guilherme (2000, p. 297) define la competencia intercultural
como la “habilidad para interactuar de manera efectiva con gente de otras culturas que
reconocemos como diferentes de la propia.” Byram et al. (2002) y otros especialistas en
la materia como Binder, Odag, Leiser, Ludder y Kedzior (2018) insisten en que la
adquisicién de la competencia intercultural es un proceso que nunca se acaba ni puede
ser totalmente perfecto por varias razones: en primer lugar, es imposible saber con
anticipacion cudl va a ser el conjunto de conocimientos necesarios en una interaccion con
personas pertenecientes a otras culturas y, en segundo lugar, las identidades y valores
sociales de una persona van cambiando a lo largo de toda la vida a medida que ésta se
adhiere a distintos grupos sociales. En la misma linea, Aguado define la competencia
intercultural como “las habilidades cognitivas, afectivas y practicas necesarias para
desenvolverse eficazmente en un medio intercultural.” ( 2003, p. 12). Dentro de lo que el
autor denomina “habilidades cognitivas”, se encuentra el conocimiento de aspectos
culturales propios y de otras personas, dentro de las “habilidades afectivas”, estan la
curiosidad, la apertura, la voluntad de cuestionarse los propios valores y la empatia y
dentro de las “habilidades practicas”, estan las destrezas relacionadas con la
interpretacion desde diferentes perspectivas y la capacidad de aprender y poner en
practica los aspectos culturales (Vila, 2005).

En consonancia con lo dicho anteriormente, Meyer (1991) distingue tres etapas en
la adquisicion de la competencia intercultural:

¢ Nivel monocultural: en este nivel la persona se basa mentalmente en su cultura.

La cultura extranjera se ve y se interpreta segun la perspectiva de la propia cultura.
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Prevalecen los tépicos, prejuicios y estereotipos. Isabel Iglesias (2003) habla del
“efecto escaparate” para esta comprension periférica y superficial de la cultura del
otro, ya que mira desde fuera. Esto conduce a lo que la autora denomina “sindrome
de Nancy”, es decir, la audacia con la que se suelen interpretar las conductas de
los usuarios de una lengua, sin conocer la mayor parte de las veces, la verdadera
intencion que las ha guiado y sin saber que dichas conductas casi siempre cobran
su verdadero sentido dentro de la totalidad de la cultura de origen.

o Nivel intercultural: el alumno est4d mentalmente situado entre las dos culturas. El
conocimiento que tiene de la cultura extranjera le permite hacer comparaciones
entre ambas y posee suficientes recursos para explicar las diferencias culturales.

¢ Nivel transcultural: la persona se sitia por encima de las culturas implicadas, con
una cierta distancia, permitiéndole colocarse en una situacion de mediador entre

ambas.

Existen varias teorias que intentan definir el aprendizaje de la competencia
intercultural. Oliveras (2000), realiza una investigacion que parte de los estudios
relacionados con la competencia intercultural llevados a cabo por empresas y
universidades en relacion con movimientos migratorios derivados del comercio y de la
especializacion en el extranjero. Después, continuando con el anélisis, destaca que

en las Ultimas décadas, los estudios sobre la ensefianza de la cultura extranjera han ido
cambiando y se ha pasado de hacer hincapié en la simple transmision de conocimientos a
dar una mayor importancia a la formacién cultural como parte integral del aprendizaje
comunicativo de la lengua, preparando a los alumnos para una comunicacion
intercultural. (Oliveras, 2000, p. 32)

El enfoque holistico, estudiado entre otros por Taft (1981), Murphy (1988), Meyer
(1991) y Byram (1995), defiende la idea de que la competencia intercultural es una
cuestion de actitud hacia otras culturas, en general, y hacia culturas especificas, en
particular. Integra un grupo de destrezas méas generales que se relacionan con los aspectos
afectivos, que desempefian un papel importante en el contacto entre culturas. El objetivo
general es la adquisicion de conocimientos o comprension de los sistemas culturales. Este
enfoque enfatiza, ademas, que tanto la cultura del alumno como la cultura extranjera estan
presentes de manera explicita y, por tanto, deben ser tenidos en cuenta ambos. Para
Murphy (1988), el objetivo principal de incluir aspectos emocionales y afectivos es la

reduccién de etnocentrismo y la modificacion de las actitudes individuales hacia los
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demas, lo cual necesariamente repercute en un cambio de la propia actitud. Los puntos

mas importantes que deben tenerse en cuenta en relacion con este enfoque son los

siguientes:

La personalidad y la identidad. Se refiere a que la persona que participe en un
contacto intercultural siga siendo ella misma. Uno de los elementos que forman
parte de la competencia intercultural es la habilidad del individuo para estabilizar
su propia identidad durante un encuentro cultural y, ademas, para ser capaz de
ayudar a los otros participantes a estabilizar la suya (Oliveras, 2000).

El desarrollo de la empatia. Un aspecto muy importante en el enfoque holistico es
la capacidad cognitiva de comprender puntos de vista diferentes y saber
integrarlos en la cultura propia, es decir, el ser capaz de ponerse en el lugar del
otro es fundamental para una comunicacion intercultural exitosa. Dentro de este
aspecto, se incluye el poder interpretar tanto elementos verbales como no verbales
(Gonzalez, 2010).

El llamado “acto intercultural”. Para Taft (1981), la persona que adquiere una
competencia intercultural, se convierte en un actor intercultural, que tiene como
funcion la de ser un verdadero mediador entre las culturas en contacto. Segun sus
propias palabras,

un mediador intercultural es la persona que facilita comunicacién, entendimiento
y accion entre personas o grupos que difieren en cuanto a la lengua y la cultura. El
papel del mediador consiste en interpretar expresiones, intenciones, percepciones
y expectativas de los grupos en cuestion, estableciendo y nivelando la
comunicacion entre ellos. Para facilitar esta tarea, el mediador debe ser capaz de
participar en ambas culturas, de manera que, en cierto sentido, ha de ser bicultural.
(Citado por Oliveras, 2000, p. 37)

Como hemos analizado a lo largo de este epigrafe son muchos los modelos de

competencia intercultural comunicativa que se han desarrollado, pero todos ellos

comparten la misma base: el modelo de Byram, puesto que no solo contempla el

desarrollo de la competencia comunicativa intercultural, sino que sus teorias estan muy

extendidas en el contexto europeo y han constituido la base de la mayoria de los trabajos

publicados actualmente por el Consejo de Europa sobre la competencia intercultural.

61



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

: 2, VNIVERSIDAD
inglesa en ESO

D SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIC

2.3. La competencia comunicativa intercultural en las metodologias de

ensefianza de segundas lenguas

Con bastante frecuencia los enfoques tradicionales de la ensefianza de la lengua
extranjera no han conseguido aumentar la conciencia intercultural de nuestros alumnos,
ya que, por un lado, se han centrado mas en el desarrollo de la competencia linglistica y,
por otra parte, los materiales de contenido cultural se han utilizado de forma recurrente
para contextualizar la presentacion y la practica de los aspectos linguisticos. Muchos
profesores se quejan del vacio al respecto en los materiales didacticos, los cuales no
muestran apenas consideracion por la CCIl y cuando la incluyen son, en ocasiones,
aspectos muy superficiales de la cultura meta, impidiendo un buen desarrollo de la misma.
Por todo ello, Cortazzi y Jin sostienen que “what is needed are appropriate methods for
teaching and learning culture in the EFL classroom that will facilitate a reflective use of
the best available materials” (1999, p. 210).

El enfoque comunicativo por tareas, Task-based learning o Project-based
learning, es un nuevo paradigma en la ensefianza de segundas lenguas gque algunos
investigadores defienden como un enfoque holistico que involucra a los alumnos
intelectual y cognitivamente a través de las tareas que se proponen como vehiculos Gtiles
para promover la comunicacion y el uso de la lengua auténtica (Willis, 2005). El enfoque
por tareas promueve el desarrollo de la CCI al hacer que los alumnos participen en
conversaciones significativas a través de la realizacion de tareas que desarrollen
eficazmente la competencia intercultural comunicativa (Ellis, 2005; Martin 2012; Ellis y
Shintani, 2013; Cai y Lv, 2019). El hecho de utilizar actividades o tareas con un enfoque
intercultural en el que los alumnos comparten diferentes puntos de vista y conocen otras
perspectivas, promueve CCI al crear alumnos mas tolerantes y empaticos donde ven la
diversidad y las diferencias culturales como un valor afiadido y no como un obstaculo
(Norton y Toohey, 2011). Al proceder al disefio de las tareas, Candlin (1987) afirma que
el intercambio entre el “yo” y el “otro” puede ser potenciado por tareas que permitan
“learners to become more aware of their own personalities and social roles, and those of
their fellow learners” ya que las tareas ayudan a los alumnos a entender “how language
is used to reflect and reinforce our value and belief system” (p. 16). Candlin ve también
la necesidad de utilizar “tasks to take a critical stance since the improvement of relations

between learners’ worlds inside and outside the classroom depends upon mutual
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acceptance and tolerance of their members, and overcoming the barriers raised by
ideology and prejudice” (p. 17).

En una investigacion sobre el desarrollo de los principios metodoldgicos para
promover la CCI dentro de la ensefianza de lenguas extranjeras, Alonso (2008) analizd
los aspectos esenciales que la metodologia intercultural debe presentar en el aula de
segundas lenguas. En primer lugar, recomienda tener en cuenta los conocimientos previos
de los alumnos y aprovechar las experiencias previas para comenzar a introducir el
enfoque intercultural ya que el alumno posee una realidad afectiva, que parte de lo que
ya conoce y de lo que ha vivido y eso implica de manera activa en su aprendizaje,
marcando su aprovechamiento afectivo, cognitivo y comportamental. ES por este motivo
que para llevar a cabo nuestra investigacion se parte de un cuestionario previo realizado
a los participantes donde se analizan sus intereses, conocimientos previos y relaciones
interpersonales que seréan utilizadas para la base de la novela de ficcion. En segundo lugar,
es necesario fomentar el aprendizaje autonomo por lo que el papel del profesor debe ser
el de un guia para que los alumnos fortalezcan sus aptitudes y puedan después transferirlas
fuera del aula con menos problemas. Ademas, el didlogo y el trabajo en colaboracién son
necesarios, ya que como sefiala Kramsch (1998) es a través del dialogo y de la constante
busqueda del entendimiento del otro, como cada persona intenta ver el mundo a través de
los ojos del otro sin perderse de vista a si mismo. Asimismo, los objetivos lingisticos y
los contenidos socioculturales deben aparecer de forma proporcionada y colaborar en el
proceso de aprendizaje. Gonzélez Blasco (2000) insiste en que los contenidos
socioculturales deben tener una importancia similar a la de otros aspectos, es decir, no
deben quedar subordinados a la gramética o a la estructura, ni tampoco ser una mera
comparsa en las situaciones comunicativas y en el aprendizaje del Iéxico, pero tampoco
deben tener una prioridad o relevancia, que opaquen las demas cuestiones que no son
menos importantes. Estos contenidos culturales daran lugar a una comparacién entre
culturas. De hecho, es casi imposible comprender una cultura si no se la relaciona con
otras (Gonzélez, 2000). Lo que no debemos perder de vista es que la comparacion, si no
es llevada a cabo de manera adecuada, puede resultar un obstaculo para la percepcion que
tengamos del otro o incluso de nosotros mismos, llevandonos hacia generalizaciones sin
fundamento o al refuerzo de estereotipos. Debido a ello, se debe ayudar a los alumnos a
desarrollar una serie de estrategias para que sepan comparar, relativizar y matizar. De esto

modo se favorecera en el alumnado el desarrollo de la tolerancia por la ambigiedad y a
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enfrentarse de manera adecuada a situaciones inesperadas de incomprension y de
incomunicacion (Kramsch, 2001). Otro de los principios metodoldgicos que deben
incluirse es el que Wessling (1999) denomina como “duda productiva” y que consiste en
poder cuestionar nuestras ideas para buscar nuevas perspectivas. Este principio conlleva
también la reformulacion de las observaciones en un contexto adecuado con el fin de
Ilegar a entender otros valores culturales y evitar interpretar los comportamientos de las
personas de otras culturas de manera erronea. Es necesario que los alumnos comprendan
que dentro de la interaccion intercultural no hay verdades incuestionables y que el
cuestionamiento permite comprender que las actitudes y comportamientos dependen de
una determinada vision cultural. Reflexionar sobre nuestra cultura nos permite
comprender lo relevante de una percepcion sobre su realidad y sobre la otra, dentro de la
interaccion intercultural. Como establece Cafias (2005), se debe ayudar a los alumnos a
preguntarse y a interpretar la respuesta o reaccion de sus interlocutores. Para que el
alumno se sienta comodo y no interprete los comportamientos de las personas de otras
culturas de manera errénea, es importante crear un ambiente propicio centrado en un
modelo afectivo que desarrolle la competencia interpersonal y el alumno se sienta parte
del grupo. EI alumno ha dejado de ser un mero observador y pasa a convertirse en un
actor social que tiene nuevas responsabilidades (Alonso, 2008). Todas estas razones
conducen a que el enfoque utilizado para implementar la novela de ficcién en nuestro
estudio sea el enfoque por tareas puesto que cumple con los requisitos metodoldgicos
para el fomento de la CCI del discente.

Tras el andlisis sobre la metodologia que se puede aplicar para promover la CCl
en el aula de lenguas extranjeras, resulta fundamental que los alumnos desde el aula,
desarrollen una capacidad de descubrimiento y de aprendizaje, que es la competencia
esencial, de la cual partiran otras competencias. En consecuencia, es necesario que las
actividades que se disefien, ayuden a encontrar las diferencias entre nosotros mismos y
los otros, a traves de la indagacion en los elementos afectivos y emocionales del
aprendizaje y el analisis de las referencias culturales que se encuentran en el mundo
cultural del alumno (Gonzalez, 2010). Chen y Starosta (1999), sefialan que todas las
actividades de intervencion para el desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural nos remiten a una serie de técnicas concretas consideradas como las mas
adecuadas para el uso del docente en el aula: la dramatizacion o role-playing, las historias,

el incidente critico y las simulaciones. En los Gltimos tiempos, también han evolucionado
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las técnicas utilizadas, incrementando el uso de elementos de tecnologia tales como la
reproduccion de peliculas a través del video, el uso de Internet, chats, las redes sociales,
el uso de la webcam, y demés cuestiones que posibilitan incluso el intercambio cultural
con personas que se encuentran en diferentes partes del mundo.

El curriculum de lenguas extranjeras vigente en Esparia para la etapa de Educacién
Secundaria Obligatoria (BOE, 2007, pp. 742-743) remite a diversas competencias basicas
que el alumnado ha de adquirir: competencia en comunicacion lingistica, competencia
para aprender a aprender, competencia social y ciudadana, competencia en el tratamiento
de la informacion y competencia digital, competencia cultural y artistica y, finalmente,
autonomia e iniciativa personal. Pese a que todas ellas se relacionan con la dimension
intercultural la competencia social y la artistica son las méas afines al tema que nos
concierne. Respecto a la competencia social y ciudadana, se apunta que las lenguas son,
por una parte, vehiculo de comunicacién y transmision cultural y, por otra, favorecen el
respeto, el interés y la comunicacién con personas que hablan otras lenguas y el
reconocimiento y la aceptacion de las diferencias culturales. Ademas, desde un punto de
vista metodoldgico dado que el trabajo en grupo y en parejas es importante en esta
materia, se aprende asi a participar, a expresar las ideas propias y a escuchar las de los
demaés. Se desarrolla pues la capacidad de didlogo, de negociacion de significados y de
Ilegar a acuerdos. De este modo se favorece que se aprende con ellos mientras trabajan
en grupos.

Cabe destacar que el aprendizaje de una lengua extranjera incluye un
acercamiento a manifestaciones culturales de la lengua y paises en que se habla,
contribuyendo asi a la adquisicion de la competencia artistica y cultural. Por otra parte, si
se facilita la expresion de opiniones, gustos ante manifestaciones culturales y se promueve
la realizacion y representacion de simulaciones y narraciones, se contribuye a la
apreciacion de la diversidad cultural.

En definitiva, se podria afirmar que el desarrollo de la competencia comunicativa
resulta ser insuficiente para responder a las demandas que exigen las nuevas sociedades
multiculturales y multilingles. Los hablantes no solo necesitan usar una lengua extranjera
con fines comunicativos, sino que, ademas, deben utilizarla como herramienta para
comprender a otros hablantes y sus culturas. En consecuencia, el objetivo de la ensefianza-

aprendizaje de lenguas deberia ser la formacion de hablantes interculturales. Al mismo
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tiempo es necesario disefiar y poner en practica nuevos enfoques metodoldgicos que
tengan en cuenta la perspectiva intercultural.

La idea de que se debe incluir conocimiento de la cultura en la ensefianza de una
lengua viene de las teorias aceptadas hoy en dia que consideran que la lengua y cultura
son inseparables. La importancia otorgada a la idea de desarrollar una competencia
intercultural dentro del aula se deriva precisamente de esa interrelacion entre lengua y
cultura. Los objetivos de formar a los alumnos en esta competencia son multiples ya que
no solo se busca alcanzar un nivel mas alto en la lengua extranjera trabajando la
competencia linguistica y la comunicativa, sino que se persigue también la adquisicién
de la competencia intercultural que fomente la apertura y la tolerancia en una sociedad
multicultural.

Para ensefiar esta competencia se debe empezar por incluir informacién
sociocultural en todo el aprendizaje, teniendo en cuenta la parte afectiva del alumno
durante todo este tiempo y dando importancia a la cultura propia del alumno, como
muestra el modelo de la Competencia Comunicativa Intercultural de Byram. EI profesor
debe estar completamente implicado y ser buen conocedor de ambas culturas llevando a
cabo las estrategias metodoldgicas resefiadas a lo largo de este capitulo para que de este
modo la adquisicion de esta competencia sea plenamente satisfactoria y no algo
puramente anecdodtico. Uno de los métodos o enfoques dentro de la ensefianza de
segundas lenguas que promueve la competencia comunicativa intercultural es el enfoque
por tareas y en el siguiente capitulo se desarrollard en profundidad el método y los

beneficios que aporta a la adquisicion de la competencia intercultural comunicativa.
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Capitulo 3. El enfoque por tareas o proyectos

3.1. Origen del enfoque por tareas

Desde la década de los 70, la pedagogia de la ensefianza de segundas lenguas ha
pasado de un enfoque estructural a un enfoque comunicativo (Richards y Rogers, 2014).
Derivado del enfoque comunicativo surge el enfoque basado en tareas mejor conocido
como Task-based learning (TBLT) (Littlewood, 2014). Long (2015) sefiala que el
enfoque por tareas responde de manera coherente a mas de 40 afos de investigacion sobre
la adquisicion de segundas lenguas, por lo que los estudios sobre este método han sido
prominentes en los ultimos diez afios (Han, 2018).

El término Task-Based Language Teaching tiene su origen en el maestro indio
Prabbu (1987) quien fue responsable del proyecto Banagalore. El objetivo de este
proyecto era implementar una nueva metodologia en la ensefianza de segundas lenguas
en las escuelas de primaria y secundaria a través de la realizacion de una serie de tareas
de forma comunicativa por parte de los estudiantes. Se considera el antecedente del
enfoque por tareas al incluir tareas comunicativas en el aprendizaje de lenguas extranjeras
y ha sido de gran relevancia para el estudio del enfoque por tareas por diferentes
investigadores, profesores y pedagogos (Ruiz-Cecilia, 2017). En la década de los 80 el
aprendizaje de segundas lenguas pas6 a ser visto como proceso de aprendizaje que
enriquece la comunicacion de los alumnos a través de tareas basadas en la vida real, en
lugar de un proceso rigido (M. Higsmanoglu, 2011; S. Hismanoglu, 2011), una vision que
dio origen a diferentes enfoques basados en las tareas (Breen, 1987; Candlin y Murphy,
1987; Nunan, 1989; Prabhu, 1987). Durante los afios noventa, se puso el foco en fomentar
clases comunicativas, en las que las tareas se estructuraban en tres fases orientadas a la
preparacion previa a la tarea, la realizacion de la tarea y a actividades posteriores a la
tarea (Skehan, 1996; Willis, 1996). Nos centraremos a continuacion en conceptualizar
este modelo y explicar los principios teoricos que lo avalan desarrollando de manera
especial el modelo de Willis ya que es el que se sigue en los libros de texto de educacion

secundaria en Espafa.
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3.2. Definicién de tarea y del enfoque por tareas

Se considera que el enfoque por tareas es el resultado de una evolucién natural del
enfoque comunicativo. Este método busca reducir las ambiguedades del método
comunicativo y buscar formas de implementar de manera practica y bien definida el
desarrollo de la competencia comunicativa en el aula. Se considera que se aprende mejor
una lengua extranjera mientras los alumnos realizan tareas que les obligan a comunicarse
de manera significativa en busca de un fin concreto. Segun Ellis y Shintani (2014), el
objetivo de este enfoque es “to develop learner’s communicative competence by engaging
them in meaning-focused communication through the performance of tasks” (p. 135).
Mediante este enfoque, los alumnos participan en el uso real de la lengua en el aula
mediante la realizacion de tareas.

Aunque existe una divergencia de opiniones entre los defensores de la ensefianza
de segundas lenguas en relacion con los principios basicos que sustentan el TBLT, Swan
(2005, p. 381) destaca que existe un acuerdo general sobre las caracteristicas que a
continuacion se enumeran:

¢ Instructed language learning should mainly contain natural or naturalistic
language use, and the activities are related to meaning rather than
language.

e Instruction should support learner-centeredness rather than teacher-
centeredness.

e Because totally naturalistic learning does not normally give rise to target-
like accuracy, engagement is essential to promote the internalization of
formal linguistic elements while keeping the perceived benefits of a
natural approach.

e This can be realized best by offering opportunities for focus on the form,
which will attract students’ attention to linguistic components as they
emerge incidentally in lessons whose main focus is on meaning or
communication.

e Communicative tasks are especially suitable devices for such an

approach.
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e More formal pre- or post- task language study may be beneficial. This
may make contribution to internalization by leading or maximizing
familiarity with formal characteristics during communication.

e Traditional approaches are unproductive and unsuitable, particularly
where they require passive formal instruction and practice isolated from

communicative work.

El enfoque por tareas es un método basado en el significado en el que los
participantes se preocupan por la comunicacion. Willis y Willis (2007) manifiestan que
es mas eficaz alentar siempre a los alumnos a utilizar la lengua meta en la medida de lo
posible, aunque su produccion no sea perfecta. Por este motivo, los profesores deberan
ofrecer multitud de oportunidades para que los alumnos utilicen y practiquen la lengua en
el aula. Sin embargo, es necesario mencionar que el TBLT no solo se ocupa de la
adquisicion de fluidez, sino que se centra también en el desarrollo de otras habilidades
como la competencia lingiistica o la capacidad de interaccion (Ellis y Shintani, 2014).

A medida que el enfoque basado en tareas ha ido despertado mayor interés entre
la comunidad de profesores de lenguas extranjeras, muchos investigadores y académicos
han considerado necesario describir con nitidez el concepto de tarea. Una tarea se define
cominmente como una actividad comunicativa dirigida a un objetivo con fines
especificos (Candlin, 1987; Ellis, 2003; Willis, 1996) y es principalmente “a piece of
classroom work in which one side involves learners to participate freely and take part in
the classroom practices” (Long, 1985, p. 89). Por otro lado, la tarea involucra a los
docentes dandoles un rol diferente a los que anteriormente acostumbraban a tener
convirtiéndoles en guias e instructores a la vez (Crookes, 1986; Lin, 2009). En este
sentido, la tarea se mas en el significado que en la forma (Willis, 1996 y Nunan, 1989),
lo que significa que el principal centro de atraccion es comprender el mensaje y su
significado en lugar de aprender la estructura de la lengua de manera aislada (Long, 1985;
Skehan, 1998). El papel del profesor, tal y como se indica, se modifica y ajusta en funcién
de los objetivos y la pedagogia vy, a lo largo de este capitulo se analizaran las estrategias
que el profesor puede usar en el aula para adoptar un papel que pueda ayudar al discente
en la mejora de su competencia comunicativa intercultural. Prabbu (1987), en
consonancia con la definicion de tarea y el papel del profesor en la misma, afirma que “a

task is an activity which required learners to arrive at an outcome from given information

69



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

: 2, VNIVERSIDAD
inglesa en ESO

2 B SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIC

through some process of thought, and which allowed teachers to control and regulate that
process” (p. 24). De este modo, el rol del profesor en un enfoque por tareas es el de
facilitador, mientras que el del alumno es el de comunicador, receptor y agente principal
(Muhammad et al., 2021). Es a través del TBLT que los alumnos aprenderan a hacer uso
de sus habilidades comunicativas para pasar de la L1 a la L2 desarrollando todas las
estrategias que sean necesarias para tal fin (Lin, 2009). Como afirma Larsen- Freeman
(2000), dado que los alumnos de segundas lenguas se esfuerzan por realizar una tarea,
tienen una gran oportunidad de interactuar con sus comparieros y, esta interaccion facilita
la adquisicion de la lengua en la medida en que los alumnos deben intentar comprender a
los demas y presentar su propio significado.
Teniendo en cuenta las definiciones publicadas, Ellis (2003, p. 9) estableci6 una

serie de criterios que cualquier tarea que se lleve a cabo debe cumplir:

e It should focus on meaning

e There should be a gap

e Learners should use their own resources

e There should be a clearly defined communicative outcome

Respecto al papel que el profesor de segundas lenguas desemperia al aplicar el
enfoque basado en tareas se basa en tres funciones principales: (1) selector and sequencer
of tasks; (2) preparing learners for tasks; y (3) consciousness-raising (Richards y Rogers,
2001). Enrelacidn con el primero, cabe destacar que el docente de segundas lenguas tiene
un papel activo en la eleccion, adaptacion y el disefio de las tareas y, a continuacién, en
la elaboracion de las mismas en funcién de las necesidades, expectativas, intereses y
niveles de competencia linguistica de los alumnos (Branden, 2019). En referencia al
segundo, puede afirmarse que es importante que los alumnos realicen algln tipo de
entrenamiento para la tarea previa (Hismanoglu y Hismanoglu, 2011). Estas actividades
de entrenamiento pueden incluir la introduccion al tema, especificar las instrucciones de
la tarea, ayudar a los alumnos a aprender o recordar palabras y estructuras utiles para
facilitar la realizacién de la tarea y, ofrecer a los alumnos una visualizacién parcial del
proceso de la tarea. Por Gltimo, en cuanto al tercer papel del profesor, es necesario
mencionar que el docente despliega una amalgama de técnicas de focalizacion de la forma

que abarcan actividades de todo tipo y empleo de material destacado (Richards y Rogers,
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2001; Crookes y Ziegler, 2021). A los roles anteriores Rebecca Oxford (2006, p. 108)
afiade otros como guide, nurturer, strategy- instructor y provider of assistance y, ademas,
subraya que los antecedentes culturales y lingiisticos junto con los estilos de ensefianza
pueden influir en los papeles que los docentes deben asumir (Oxford, 2002).

Por otro parte, el papel que el alumno desempefia en esta metodologia puede
clasificarse también atendiendo a tres categorias principales: (1) group participant, (2)
monitor y (3) risk-taker and innovator (Hismanoglu y Hismanoglu, 2011, p. 5). En el
primero, los alumnos realizan una serie de tareas en parejas 0 pequefios grupos. Este
trabajo en pareja o grupo puede suponer cierta adaptacion para aquellos alumnos que
estén acostumbrados a trabajar desde un enfoque individualista (Kamal, 2020). En
relacion con el segundo tipo, las tareas se emplean como herramienta para facilitar el
proceso de aprendizaje basado en tareas. Se organizaran las actividades en el aula de
manera que los alumnos tengan la oportunidad de observar como se utiliza la lengua en
la comunicacién y seran los propios alumnos los que deban atender tanto al significado
como a la forma de los mensajes (Chu et al., 2017). En ultimo lugar, referido al tercer
papel que los alumnos desempefian en un enfoque por tareas, se puede afirmar que
muchas de las tareas conducirdn a los alumnos a generar mensajes para los que no
disponen ni de todos los recursos linglisticos ni de experiencia previa. El papel que deben
desempefiar consiste en hacer conjeturas a partir de pistas linglisticas y contextuales,
pedir explicaciones y consultar con sus comparfieros para ver como pueden mejorar y
lograr un buen output (Richards y Rogers, 2001).

Dentro de nuestra propia investigacion se han desempefiado como docente-
investigador los roles anteriormente establecidos y estos han contribuido a facilitar el
proceso de aprendizaje de la competencia comunicativa intercultural en nuestros
discentes. Asimismo, el desempefio de estos roles tanto por parte del profesor como por
parte del alumno han ayudado a fomentar en nuestros alumnos su desarrollo
afectivo/cognitivo, el desarrollo de la competencia interpersonal y su autonomia,
facilitando el buen clima generado en el aula tal y como los resultados de este estudio
trataran de reflejar.
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3.3. Ciclo de secuenciacion de la tarea y tipos de tareas

Debido al auge alcanzado de este enfoque dentro de la ensefianza de segundas
lenguas son muchos los autores que han llevado investigaciones en las que secuencian las
tareas. Como apuntan Richards y Rodgers (2001), la secuenciacion es una cuestion
importante en un método que se basa en tareas por lo que autores como Long (1985, 1991,
1997, 2005), Willis, (1996), Johnson (1996), Skehan (1996, 1998b), Salaberri (2001),
Ellis (2003), Nunan (2003, 2004), Richards Frost (2006) y Rebecca Oxford (2006) entre
otros han trabajado intensamente al respecto y han influido en otros académicos
posteriores como Murat y Sibel Hismanoglu (2011) y Muhammad, Kisman y Sahil
(2021). De entre todos ellos el modelo mas popular es el de Willis (1996), que es el que
han adoptado los libros de texto de educacion secundaria en Espafia. Este modelo se
opone al modelo tradicional presentacidn-practica-produccion (PPP), que durante un
tiempo fue la Unica secuencia de tareas de L2 aceptable. En el modelo PPP primero se
presentaba la gramaética seguido de una préctica controlada y luego la parte de la
produccién. En el modelo de Willis, a diferencia del PPP, la tarea comunicativa se
antepone a la forma y los alumnos no solo realizan la tarea, sino que informan sobre la

misma (véase figura 4):

Pre-task

Introduction to topic and task

Task Cycle

Task Planning Report

Language focus

Analysis Practice
Figura 4. Esquema de la organizacion de las tareas del TBLT (Willis, 1996, p. 24).

Como puede verse en la figura arriba representada, Jane Willis (1996) disefié con
gran precision el marco para el enfoque por tareas, que seria defendido maés tarde por
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Richards Frost (2006), incluyendo tres fases o secuencias principales: la preparacion de
la tarea (pre-task), la tarea (task-cycle), y el seguimiento lingiistico posterior a la tarea
(post-task). Asimismo, las tareas suelen estructurarse en una secuencia como parte de una
unidad de trabajo o estudio. Muchos libros de texto para alumnos de segundas lenguas
siguen ahora esta practica. En la fase previa a la tarea el profesor presenta el tema y la
tarea a realizar y expone a los alumnos al vocabulario y frases Utiles necesarias para el
desarrollo de esa actividad. Se activan los conocimientos tanto sobre el tema como el
vocabulario y las estructuras linguisticas. Esta fase sirve para implicar al alumno de
manera activa en la tarea ademas de contextualizar la tarea que va a llevarse a cabo. El
ciclo de la tarea puede subdividirse en tres fases, que incluyen la fase de la tarea, la fase
de planificacién y la fase de informe. Esta es la fase principal de la tarea ya que es el
momento en que los alumnos utilizan mas la lengua meta para cumplir con los requisitos
de la tareay conseguir los objetivos de la misma. En esta etapa la comunicacion, la fluidez
y el significado son los principales objetivos por lo que los alumnos se liberan del control
linguistico y utilizan todos sus recursos en lugar de limitarse a practicar uno seleccionado.
Ademas, se desarrolla un contexto natural a partir de las experiencias de los alumnos con
la lengua meta lo que promueve un aprendizaje significativo y relevante. En esta fase es
necesario que el profesor apoye y guie a los alumnos en todo momento para solventar las
dificultades y ayudarlos a llevar a cabo la tarea. Para llevar a cabo las tareas en esta etapa
los alumnos deben comunicarse e interactuar la mayor parte del tiempo. La lengua va a
surgir de las necesidades que las tareas impliquen por lo que el lenguaje serd mas rico,
variado y dindmico que el que pueda encontrarse en un libro de texto. En la Gltima parte
de esta fase los alumnos entregaran al profesor un informe oral o escrito del trabajo
realizado y el profesor dara el feedback correspondiente sobre el contenido del mismo.
La Gltima fase es la del enfoque lingtistico, en la que el profesor, basandose en lo que los
alumnos han hecho en la fase anterior, ayuda a los alumnos a enriquecer el lenguaje
centrandose mas en la precision. El profesor se encarga de seleccionar las areas
lingUisticas que se van a practicar en funcion de las necesidades de los alumnos y de lo
que se desprende de las tareas desarrolladas. A continuacion, los alumnos realizan
actividades para practicar y aumentar asi su confianza y tomar nota del lenguaje util y

significativo.
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Es evidente que actualmente no existe un consenso sobre la mejor manera de
secuenciar las tareas. Autores como Johnson (1996), Skehan (1998b) y Willis (1996b)
analizaron la secuenciacion de las tareas de acuerdo con las caracteristicas metodoldgicas
de la tarea, como el grado de comunicacion (negociacion del significado), la dificultad de
la tarea y la cantidad de planificacion permitida. Otros académicos han abordado la
secuenciacion de las tareas para reflejar la secuencia del desarrollo de la adquisicion del
lenguaje. Skehan (1999b) sugiri6 centrarse en diferentes estructuras en lugar de una sola
y utilizar el criterio de utilidad como criterio de secuenciacion en vez del criterio de
necesidad.

Salaberri (2001, p. 107) sostiene que una secuencia de tareas existosa conduce a
los alumnos a: “(a) communicate with limited resources, (b) become aware of apparent
limitations in their knowledge about linguistic structures that are necessary to convey the
message appropriately and accurately and (c) look for alternatives to overcome such
limitations.” Este autor ofrece una secuencia pedagogica dividida en cuatro fases que
incluyen para el alumno la implicacién, indagacion, induccién e incorporacion y, para el
profesor introduccion del tema, la ilustracion, la aplicacion y la integracion (2001).

En relacion al tipo de tareas, Prabhu (1987) las divide en tres categorias
dependiendo del objetivo que se persiga. En primer lugar, establece las information-gap
activities. Este tipo de tareas implica transferir una informacion relevante que
normalmente requiere la descodificacion o codificacion de la informacion desde o hacia
el lenguaje. El segundo tipo de tareas las denomina reasoning-gap activities e incluye
actividades que tienen como finalidad inferir nueva informacion a partir de la informacion
dada mediante procesos de inferencia, deduccion y razonamiento. Por Gltimo, la tercera
categoria hace referencia a las opinidn-gap activities utilizadas para mostrar sentimientos
y preferencias ante situaciones determinadas. Para Ellis (2003) las tareas pueden dividirse
en dos amplias categorias dependiendo de si han sido disefiadas para obtener muestras de
la lengua en general (es decir, tareas no focalizadas) o para obtener implicitamente
estructuras linguisticas especificas sin dejar de centrarse en la comunicacion significativa
(es decir, tareas focalizadas). De forma complementaria, Willis (1996) clasifica las tareas
en seis grupos diferentes en funcion de las actividades que se espera que realicen los
alumnos: listing, ordering and sorting, comparing, problem-solving, sharing personal
experiences and creative tasks. Incluso, autores como Ellis y Shintani (2013) insisten en

la necesidad de distinguir ain mas entre las tareas basadas en el output si se requiere que
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los alumnos trabajen en sus habilidades de habla y escritura y las tareas basadas en el
input si se espera que trabajen en sus habilidades de escucha y lectura.

La tipologia que se sigue en el disefio de tareas en TBLT enumera seis tipos de
tareas y ejemplos concretos de cada una de ellas (véase tabla 1):

Tabla 1. Taxonomia de los tipos de tareas (Willis, 1996, p. 149)

Task types Examples of specific tasks
Brainstorming
Listing Fact-finding
Games based on listing: quizzes, memory and guessing.
Sequencing
Ordering and sorting Ranking ordering

Classifying

Games finding similarities and differences

Comparing and contrasting Graphic organizers
wraphic organizers

Problem-solving tasks Logic problem prediction
Newspaper
Projects and creative tasks Posters

Survey fantasy

Story telling
Sharing personal experiences | Anecdotes
Reminiscences

Matching Words and phrases to pictures

Rebecca Oxford (2006, p. 101) en su andlisis de esta metodologia recopila la
variedad de tareas que se pueden realizar y, si bien existen muchos tipos de tareas de L2,
especialmente en el ambito de la ensefianza comunicativa, presenta una lista de algunos
tipos de tareas clave encontradas en la literatura: problem-solving (Nunan, 1989; Pica et
al., 1993; Willis, 1996a); decision-making (Foster y Skehan, 1996; Nunan, 1989; Pica et
al., 1993); opinion-gap or opinion exchange (Nunan, 1989; Pica et al.,1993); information-
gap (Doughty y Pica,1986; Nunan, 1989; Oxford, 1990; Pica et al., 1993);
comprehension-based (Ikeda y Takeuchi, 2000; Scarcella y Oxford, 1992; Tierney et al.,
1995); sharing personal experiences, attitudes, and feelings (Foster y Skehan, 1996;
Oxford, 1990; Willis, 1996a, 1996b); basic cognitive processes, such as comparing or
matching (Nunan, 1989; Willis, 1998), listing (Willis, 1998), and ordering/sorting
(Willis, 1998); language analysis (Willis, 1996a, 1996b, 1998); narrative (Foster y
Skehan, 1996); reasoning-gap (Nunan, 1989); question-and-answer (Nunan 1989);
structured and semi-structured dialogues (Nunan, 1989); and role-plays and simulations
(Crookall y Oxford, 1990; Richards y Rodgers, 2001).
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En consonancia con las tareas presentadas, Rebecca Oxford (2006, p. 101)
incluye, ademas, picture stories (Nunan, 1989); puzzles and games (Nunan, 1989);
interviews, discussions, and debates (Nunan, 1989; Oxford, 1990; Richards y Rodgers,
2001); and everyday functions, such as telephone conversations and service encounters
(Richards y Rodgers, 2001).

Muchas de estas tareas implican maultiples habilidades y subhabilidades, tal y
como ocurre en nuestra investigacion donde una vez realizada la lectura del capitulo de
la novela para su comprension, deben realizar una serie de actividades como ponerse de
acuerdo ante diferentes opciones y tomar una decision, responder a preguntas, resolver
un enigma, crear imagenes de las partes mas significativas del episodio, redactar un
capitulo propio o expresar como se sienten ante una situacion cultural determinada.

Dependiendo del objetivo potencial que pretenda alcanzarse con la ejecucion de
la tarea se pueden establecer tres amplias categorias: tareas centradas en el significado y
tareas centradas en la forma (Oxford, 2006, p. 97). En el primer objetivo centrado en el
significado, el alumno no recibe estructuras o reglas gramaticales y se le anima a que las
descubra por si mismo adquiriéndolo de manera natural y solo cuando esté preparado para
una determinada estructura se discutird sobre la misma. En este tipo de tareas el papel de
profesor no consiste en explicar sino en facilitar oportunidades al alumno de exposicion
ala L2 (Doughty, 2003). El segundo objetivo se centra en la forma siempre que sea dentro
de un contexto comunicativo y significativo, confrontando a los alumnos con problemas
linglisticos y haciendo que desarrollen estrategias de resoluciéon de los mismos. En
palabras de Salaberri son tres los componentes que definen a una tarea centrada en la
forma: “(a) can be generated by the teacher or the learner(s), (b) it is generally incidental
(occasional shift of attention) and (c) it is contingent on learners’ needs (triggered by
perceived problems)” (2001, p. 105). Por ultimo, el tercer objetivo potencial se basa en
las formas mediante la presentacion de formas especificas y planificadas para que los
alumnos las controlen antes de que necesiten usarlas para negociar el significado. Debe
ser el propio alumno el que sintetice por si mismo todo el material y las clases no se
orientan a la comunicacion, dejando el aprendizaje de la lengua extranjera a la
memorizacion de elementos de vocabulario y reglas sintacticas (Oxford, 2006).

Adicionalmente, se pueden incluir otros objetivos para las tareas como son how
to learn que implica seleccionar y utilizar estrategias que les ayuden a comprender su
propio estilo de aprendizaje (Honeyfield, 1993; Nunan, 1989; Oxford, 1990, 1996, 2001b)
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0 centrarse en content knowledge y de este modo aprender otras asignaturas en L2
(Richards y Rodgers, 2001).

En consonancia con el tipo de tarea y el objetivo potencial que quiera alcanzarse,
deben tenerse también en cuenta otros factores que influirdn en la tarea como son la
planificacion o los materiales de los que se disponen para la realizacion de las mismas
(Oxford, 2006). En primer lugar, una buena planificacion dara como resultado una tarea
realizada de forma exitosa. Foster y Skehan (1996) llevaron a cabo un estudio
examinando la influencia del tipo de tarea y el grado de planificacion en tres aspectos
diferentes del rendimiento en L2: fluidez, precision y complejidad. El estudio empled tres
tipos de tareas (personal information exchange, narrative y decision-making) llevadas a
cabo bajo tres tipos de planificacion (sin planificar, planificadas, pero sin detallar y
planificadas al detalle). Los resultados demostraron que la planificacion afectaba de
forma significativa tanto a la fluidez como a la complejidad del output de los
participantes. Sin embargo, los resultados mostraron también que la planificacion no era
la clave de la precision. De hecho, en las actividades que no se habian planificado los
participantes fueron mas precisos. Los efectos de la planificacion fueron més elevados en
las tareas narrativas y en las de toma de decisiones que en las tareas que implicaban
intercambio de informacion personal. Ambos autores sefialaron que existia un equilibrio
entre la complejidad y la precision. Explicaron que los individuos tienen una capacidad
limitada de atencidon por lo que cuando una tarea es mas exigente desde el punto de vista
cognitivo, la atencidn se desvia de las caracteristicas linguisticas formales, que son la base
de la precision, para hacer frente a estos requisitos cognitivos.

En ocasiones, cuando los alumnos tienen la oportunidad de planificar ellos
mismos la tarea, les parezca mas facil. No obstante, en otras ocasiones, la posibilidad de
planificar envia la sefial de que la tarea sera compleja y esto creara estrés en el alumno.
Esta emocion influira negativamente en su aprendizaje por lo que deberan desarrollarse
estrategias para reducir esta emocion y generar otras positivas que alienten al alumno a
conseguir las tareas propuestas (Kamal, 2020). Por tanto, la manera en la que se
introduzca y se implemente la planificacion influira significativamente en el valor de la
misma.

En relacién con el material didactico, para que las tareas se desarrollen de forma
satisfactoria, se deben cumplir una serie de criterios. Richards (2001) indica que el

material es el input linguistico que aporta un conjunto de conceptos que deben ser
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ensefiados para que puedan alcanzarse los objetivos del aprendizaje. En la misma linea,
Brown (1995) define los materiales como descripciones sistematicas de la técnica y los
ejercicios que se utilizan en el aula. Los materiales como referencia tienen como objetivo
ayudar tanto al profesor como al alumno a estimular y promover el aprendizaje
significativo. Deben ser eficaces para aportar autenticidad al aula y asi satisfacer las
necesidades de los alumnos, los objetivos de aprendizaje y las necesidades del mundo real
(Sundari et al., 2018). Ademas, el estudio llevado a cabo por Jeon sobre el uso de los
materiales en un enfoque por tareas (2005) considera que los materiales deben incluir
actividades comunicativas para llevar a cabo tareas significativas utilizando la
comunicacion real y centrarse tanto en materiales verbales como en no verbales como
input cuando el alumno realice la tarea.

Uno de los elementos clave de nuestra investigacion empirica ha sido la
elaboracion de los materiales para proceder al estudio. Todos los materiales que se
presentan en esta Tesis Doctoral han sido realizados por elaboracion propia teniendo en
cuenta las caracteristicas anteriormente descritas. Crear una novela interactiva formada
por 13 episodios ha servido para atender las necesidades de todos los alumnos
participantes en esta investigacion y, los resultados demuestran que estos materiales
ademas de atender a los diferentes estilos de aprendizaje han contribuido a desarrollar la
competencia comunicativa intercultural del discente de forma significativa realizando
cada una de las tareas a través de diferentes materiales como videos, maquetas y acertijos,
entre otros, que despertaban su interés, atencion y motivacion, aumentando asi sus ganas
de seguir aprendiendo.

La principal ventaja del TBLT es que fomenta el uso del lenguaje de manera
significativa. En este sentido, este enfoque comparte algunos de los principios
metodolégicos del aprendizaje basado en contenidos, Content-Based Instruction, que
combina el aprendizaje de la lengua y el contenido de la materia. Ambas metodologias
permiten integrar todas las habilidades linguisticas, es decir, la lectura, la escritura, el
habla y la escucha, en el desarrollo de la fluidez hacia la precision. Ademas, ambos
métodos conceden gran importancia al contexto de aprendizaje y consideran que se
aprende mejor una lengua mientras se realizan tareas o se adquieren contenidos, es decir,
mientras se usa la lengua con fines pragmaticos en contextos significativos.

En 2003 se publicd una extensa monografia actualizada sobre el aprendizaje y la
ensefianza basada en tareas de Rod Ellis. Segun Ellis (2003, p. 65), “TBL is mostly about
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the social interaction established between learners as a source of input and means of
acquisition, and involves the negotiation of meaning, communicative strategies, and
communicative effectiveness.” Ademas, este autor sefiala también los siguientes
principios metodologicos de este enfoque: “level of task difficulty, goals, performance
orientation, students’ active role, taking risks, focus on meaning and form, need of self-
assessment of progress and performance” (Ellis, 2003, p. 320).

Aunque se ha mencionado que el enfoque por tareas es uno de los métodos méas
utilizados en la actualidad en Espafia en la ensefianza de segundas lenguas, en un principio
no todos los autores avalaban esta metodologia. Cuando se empezd a utilizar esta
metodologia, algunos autores criticaban este enfoque por centrarse excesivamente en el
proceso de aprendizaje. En esta linea, Nunan (1988) afirma: “the focus is on learning
process rather than learning product and there is little or no attempt to relate these
processes to outcome” (p. 44). Otros detractores de esta metodologia consideran que los
alumnos no reciben el suficiente input linguistico, aprenden poco de sus compafieros y
gue no se trabaja suficientemente la correccion gramatical porque se favorece la fluidez.
En un contexto monolingle “the potential for learning from peers may be minimal and
the development of classroom pidgins maximal” (Bruton, 2003, p. 6). Asimismo, Bruton
(2003) continua diciendo que “two main preoccupations are input / intake and productive
correctness, the mainstay of many of the debunked proposals. Receptive abilities are
generally noticeable for their absence with the focus on production” (p. 6). Sin embargo,
todos estos problemas se han superado hoy en dia ya que el enfoque por tareas se ha ido
perfeccionando desde sus inicios para corregir las posibles desventajas sefialadas por sus
detractores.

En la actualidad el enfoque por tareas y por proyectos utiliza gran variedad
materiales auténticos para proporcionar un input rico y variado en las diferentes fases del
ciclo de la tarea. Ademas, el uso de las TICs permite a los alumnos interactuar con
hablantes nativos y aumentar la exposicion oral a la lengua meta. La organizacion del
ciclo de la tarea en tres etapas permite, ademas, tanto predecir las necesidades y
dificultades de los alumnos, como activar sus conocimientos previos antes de realizar la
tarea. Los profesores pueden ayudar a los alumnos a desarrollar estrategias de
planificacion, organizacion, distribucion de roles o solucién de problemas mientras
realizan la tarea. Tampoco se descuidan los aspectos formales de la lengua meta ya que

en la fase final se fomenta la reflexion sobre el proceso de aprendizaje y se trabajan las
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estructuras lingisticas o el vocabulario para mejorar la precision en la produccién oral y
escrita. En este método se resalta la importancia del proceso de aprendizaje; sin embargo,
este proceso esta intimamente ligado a la produccion de un producto tangible o tarea que
debe realizarse utilizando el inglés con fines comunicativos y pragmaticos. Ademas, este
enfoque ofrece muchas ventajas en cuanto a la versatilidad de los materiales y las tareas
0 proyectos que pueden realizar los alumnos ya que se pueden adaptar a objetivos mas
relacionados con el contexto académico o con la realidad fuera del aula. En definitiva, el
aprendizaje por tareas o proyectos esta orientado a formar alumnos auténomos, que
adquieren estrategias de aprendizaje mientras realizan las tareas, cuyo objetivo es
aprender a desenvolverse en otro idioma en contextos significativos y multiculturales en

los que pueden aplicar sus conocimientos y demostrar las competencias adquiridas.

3.4. Desarrollo de la competencia intercultural comunicativa dentro del

enfoque por tareas

Son numerosos los estudios que destacan las posibilidades que ofrece el enfoque
por tareas para desarrollar la competencia comunicativa intercultural del alumnado
(Muller-Hartman, 2000; Martin, 2012; Cai y Lv, 2019). En opinion de algunos
investigadores, “with their focus on meaning, interaction, sharing and negotiating tasks
create an effective and motivating learning environment for intercultural learning”
(Mezger-Wedlandt, 2013b, p. 2). Segun Barrett et al. (2014), los entornos de ensefianza
de segundas lenguas basados en un enfoque por tareas deben considerarse como los
contextos mas ventajosos en el proceso de adquirir competencia intercultural y
comunicativa en la medida en que:

There is much research indicating that learners learn (to develop as competent

intercultural and communicative speakers) better in contexts where lecturing from the

front and transmitting information is minimal, and where pedagogical approaches,
methods and techniques that encourage learners to become actively involved in discovery,

challenge, reflection and co-operation are used instead. (p. 30)

Las condiciones creadas por las pedagogias basadas en tareas, en las que el papel
del profesor no consiste tanto en transferir a los alumnos sus conocimientos de la lengua
meta como en guiarles en la interaccion comunicativa, contribuyen a facilitar el
aprendizaje linglistico e intercultural independiente a través de la cooperacion mutua

(Corbett, 2003; Haerazi, 2020). Los profesores de segundas lenguas que trabajan con este
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enfoque incluyendo una perspectiva intercultural desempefian multiples funciones que
pueden ir desde alentar a los alumnos a resolver los fallos de comunicacion por medio de
la negociacion forma-significado, proporcionar retroalimentacion, crear actividades de
tipo tradicional dirigidas a abordar explicitamente aquellos aspectos linguisticos con los
que los alumnos tenian problemas, hasta fomentar la conciencia intercultural a través del
disefio de tareas (Corbett, 2003; Skehan, 2003; Ellis & Shintani, 2013; Mezger-
Wendlandt, 2013b).

Las tareas concebidas para promover el desarrollo lingiistico también pueden
ayudar a la adquisicion intercultural en la medida en que los alumnos tienen la
oportunidad de expresarse, compartir sus conocimientos y opiniones, interpretar y
comparar otras culturas con respecto a sus propias afiliaciones culturales y reflexionar
sobre sus actitudes y sentimientos (Byram et al., 2002; Mezger-Wendlandt, 2013a;
Mezger-Wendlandt, 2013b). El uso de materiales auténticos de contenido intercultural
permite trabajar de forma integrada y natural la competencia intercultural dentro de un
marco metodoldgico enfocado al aprendizaje por tareas o proyectos. Estos materiales
orales y escritos orientados a despertar la conciencia intercultural, tanto en formato fisico
como electrdnico, se pueden utilizar como fuente de input para realizar las tareas del
programa de la lengua meta con una orientacion intercultural. Asimismo, las tareas
orientadas a la interculturalidad también pueden adaptarse para sensibilizar a los alumnos
sobre los distintos puntos de vista y, al mismo tiempo, facilitar la eliminacion de los
estereotipos o los prejuicios (Byram et al., 2002). Ademas, las tareas colaborativas pueden
fomentar las habilidades de resolucion de problemas sociales necesarias para superar los
conflictos transculturales si se disefian adecuadamente con ese objetivo (Byram et al.,
2002; Barrett et al., 2014). Consecuentemente, gracias a este enfoque se proporcionaran
a los alumnos habilidades, actitudes y conocimientos especificos sobre una cultura, por
lo que se producira un verdadero desarrollo de la competencia intercultural comunicativa
en la segunda lengua. A continuacién, se explican aquellos factores claves a la hora de

disefiar las tareas que conllevan un desarrollo exitoso de la CCI.

3.4.1. Enfoque intercultural aplicado al disefio de las tareas

A la hora de disefiar una unidad didactica basada en el enfoque por tareas los

primeros pasos a seguir deben ser los siguientes: fijar los objetivos, establecer los
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contenidos que se desarrollaran en las diferentes sesiones, disefiar las tareas que se
ejecutaran y los materiales que seran necesarios y, por ultimo, secuenciar la forma de
llevar a cabo las tareas de la forma mas coherente posible.

En primer lugar, es importante considerar que los objetivos deberian mantener un
equilibrio entre la adquisicion de competencias linguisticas, comunicativas e
interculturales (Corbett, 2003; Scarino y Liddicoat, 2009). A continuacion, debe decidirse
la temética y los contenidos que deberan estar basados tanto en las necesidades e intereses
de los discentes como en las demandas que una educacion intercultural requiere (Sercu,
1995; Paricio 2005).

En segundo lugar, se requiere poner especial atencion al tipo de tareas que se van
a llevar a cabo y a la seleccion de los materiales. Sea cual sea la eleccion, siempre deben
ser coherentes con las exigencias de los contenidos a los que se dirigen y estar
acompanadas de materiales adecuados. En este sentido, autores como Byram et al. (2002)
Corbett (2003) y Brandl (2008) destacan que es preferible optar por los materiales
auténticos, ya que han demostrado ser fuentes extremadamente tiles no sélo del uso de
la lengua en el mundo real, sino también de diferentes perspectivas culturales,
contribuyendo asi al desarrollo tanto de la competencia comunicativa como de la
conciencia intercultural, respectivamente. Un estudio reciente basado en el desarrollo de
la competencia intercultural en el ambito universitario conducido por Nemouchi y Byram
(2019) subraya que las actividades que mejores resultados obtuvieron fueron aquellas
enfocadas al desarrollo de las capacidades de observacion, interpretacion,
descentralizacién y un pensamiento sin prejuicios. La forma que estas actividades
tomaban iban desde una descripcién verbal, una grabacién visual de un acontecimiento,
una accion o un fenémeno que podia complementarse con las descripciones visuales del
mismo acontecimiento. En la misma linea Karimboyevna (2020) afiade los role plays, las
simulaciones y las actividades que implican teatro y argumenta que el uso de estas
actividades fomenta la eliminacion de estereotipos y trabajan la empatia.

Una vez que se han establecido los objetivos y seleccionado los contenidos,
materiales y definido las tareas, el paso final es secuenciarlas para que los alumnos puedan
realizarlas de forma gradual y eficaz. EI modelo mas utilizado de secuenciacion es el
propuesto por Willis (1996) y desarrollado en el epigrafe anterior. Sin embargo, una
buena secuenciacion puede no ser suficiente para implementar de forma satisfactoria la

CCI. Si los docentes quieren maximizar las posibilidades de un aprendizaje intercultural
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exitoso, es entonces esencial prestar atencion a otras consideraciones en lo referente a la
implementacién de una tarea como son la secuenciacion, los ajustes en las tareas y el
papel del alumno y del docente (Corbett, 2005; Skehan, 2003; Ellis y Shintani, 2013).
Respecto a la implementacion de las tareas, Willis (1996) propone un modelo, que
ha sido previamente desarrollado en este trabajo, que resume las fases de secuenciacion
de las tareas y las opciones pedagdgicas que podrian aplicarse a cada una de ellas para

lograr un desarrollo de la CCI exitoso (véase tabla 2).

Tabla 2. Fases y opciones de implementacion dentro de una leccién de TBLT (Willis, 2006, p.

380
Phases ‘ Pedagogical options which may be included in each stage
Pre-task a. Task objectives are introduced
b. A model of task performance is provided
c. Background information is rendered to activate learners’ content knowledge
that is relevant to the task
d. Target vocabulary is brainstormed
e. Specific language structures that are useful for performing a task are elicited
f.  Some preparation time may also be afforded
Task-Cycle a. Time limitations are established
b. Monitoring and assistance are provided to learners while using the TL
Post-task a. Some time is allowed for planning, reporting and commenting on task findings
b. Reflection on intercultural learning is highly recommendable at this stage
c. Language work which emphasizes on problematic language items may also be
included at this point

Ademas de la secuenciacion de las tareas, es necesario tomar decisiones respecto
a los ajustes que se llevaran a cabo en las tareas como por ejemplo si se trabajara de
manera cooperativa, en parejas o toda la clase de manera conjunta (Corbett, 2003; Kim,
2020). El trabajo cooperativo permitira maximizar las oportunidades de los alumnos para
gue expresen sus puntos de vista y se pongan en el papel del otro. Asimismo, en el
aprendizaje cooperativo, los alumnos son responsables individualmente de su aprendizaje
y todos los miembros contribuyen garantizando una interacciéon inclusiva y una
interdependencia positiva (Corbett, 2003; Ellis y Shintani, 2013; Namaziandost,
Homoyouni y Rahmani, 2020). Implementar el trabajo cooperativo en el aula en conjunto
con el resto de propuestas metodoldgicas lograra fomentar la CCl de forma exitosa y es
una de las innovaciones metodologicas en las que se basa nuestro estudio y a la que
dedicaremos el siguiente capitulo. Ademas, los profesores desde su papel como guias y

moderadores, deben fomentar el pensamiento critico de sus alumnos y analizar temas
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polémicos desde el respeto y la tolerancia (Sercu, 1995; Skopinskaja, 2003; Young y
Sachdev, 2011).

Finalmente, deben definirse el papel del alumno y del docente y, ademaés, cuando
los alumnos trabajen en grupos deben asignarse roles especificos a cada miembro del
grupo para asegurar el éxito de la tarea. Una de las caracteristicas mas destacadas del
enfoque por tareas es el cambio de los roles tradicionales asignados a los profesores y a
los alumnos por otros méas coherentes con la pedagogia comunicativa contemporéanea. En
vez de “language students, learners are best understood as communicators” (Ellis y
Shintani, 2013, p. 143). Ademas, los alumnos de lenguas extranjeras pueden asumir
diversos grados de responsabilidad y autonomia en la realizacion de las tareas, segun lo
determinen indicadores como el dominio de la segunda lengua por parte de los alumnos
o0 las exigencias de la tarea (Corbett, 2003; Ellis y Shintani, 2013). Los profesores de
lenguas extranjeras han dejado de considerarse meros portadores de conocimientos para
convertirse en facilitadores del proceso de aprendizaje de idiomas, acompafantes en la
realizacion de las tareas, asi como en guias en la exploracién intercultural que anima a
los alumnos a participar en el descubrimiento, el andlisis y la reflexion de la
interculturalidad (Byram et al., 2002; Corbett, 2003; Ellis & Shintani, 2013; Moeller &
Nugent, 2014). Asimismo, los profesores también pueden desarrollar funciones como
idear tareas adecuadas, abordar las lagunas de conocimiento de los alumnos, proporcionar
retroalimentacion y evaluar el progreso (Cobett, 2003; Skehan, 2003; Ellis y Shintani).
El enfoque por tareas fomenta también la autonomia de los alumnos y los responsabiliza
del proceso de aprendizaje. De ahi que la propuesta didactica que se presenta en la
segunda parte de este trabajo tenga como objetivo potenciar ain mas la importancia que
tienen los alumnos en el enfoque por tareas al convertirlos en protagonistas de la novela
de ficcidn interactiva que se va creando en el aula y, en la que el profesor participa como
un facilitador y guia del proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua inglesa.

Por ultimo, debe tenerse en cuenta que hay que evaluar el rendimiento de los
alumnos y el aprendizaje intercultural. Por un lado, los criterios de evaluacion del
rendimiento de la tarea deben reflejar el grado en que el alumno ha sido capaz de alcanzar
el resultado comunicativo de la tarea (Skehan, 2003). Por otro lado, debe evaluarse el
aprendizaje intercultural, entendido como “the measurement or systematic description of

a learner’s degree of proficiency in intercultural competence” (Barrett et al. 2014, p. 34).
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Por altimo, a modo de conclusion, se analizaran las ventajas que aporta la utilizacion de

este enfoque en la adquisicion de la competencia comunicativa intercultural.

3.5. Ventajas y retos del enfoque por tareas

A lo largo de este capitulo hemos analizado el enfoque por tareas y hemos visto
que es un método ampliamente aceptado y utilizado dentro de la ensefianza de segundas
lenguas. Este modelo proporciona muchos beneficios entre los que destaca contribuir al
desarrollo de la competencia comunicativa intercultural. Ellis (2009) enumera las
siguientes ventajas:

e TBLT ofrece la oportunidad de un aprendizaje natural e intercultural dentro del
contexto del aula

e Enfatiza el significado sobre la forma, aunque sin dejar de lado el aprendizaje de
la misma

e Proporciona a los discentes un input productivo de la lengua meta

e Es en si mismo motivante

e Es coherente con una filosofia educativa centrada en el alumno, pero también
permite que el profesor haga aportaciones y guie a sus alumnos

e Contribuye a la mejora de la fluidez comunicativa sin dejar de lado la precision

e Puede utilizarse junto a un enfoque mas tradicional

A pesar de todas las ventajas enumeradas por Ellis y explicadas a lo largo de este
capitulo, hay también algunas desventajas o retos que en ocasiones dificultan la
consecucion de los objetivos marcados y hacen que los profesores sean reticentes a su
uso. Segun Hatip (2005), algunos de los principales inconvenientes que este enfoque
presenta son los siguientes:

e pueden surgir problemas para llevar a cabo la instruccion
e Es un enfoque que requiere de un gran dinamismo Yy creatividad por parte del
docente. Si los profesores estdn acostumbrados a representar roles mas

tradicionales 0 no poseen el tiempo suficiente para secuenciar las tareas y

seleccionar los materiales, es practicamente imposible ponerlo en funcionamiento

e senecesitan materiales que no solo estan en los libros de texto por lo que conlleva
mayor tiempo de preparacion

e Algunos alumnos no emplean la lengua meta cuando se enfrentan a dificultades
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e Algunos alumnos desarrollan en exceso la mimica y los gestos reduciendo su

vocabulario a frases cortas sin mejorar su sintaxis

e Existe el peligro de que los alumnos alcancen la fluidez a costa de la precision

Todos estos retos pueden solventarse con una buena formacién por parte del
docente y dedicando maés investigacion. De lo que no parece haber duda es de que
aplicando las herramientas necesarias este enfoque desarrolla de forma exitosa la
competencia intercultural comunicativa y cada vez son mas los centros en Espafia que
incorporan este enfoque a sus pedagogias. Expertos en el area de segundas lenguas en
Espafia comenzaron a explorar cuales podrian ser los métodos mas efectivos para la
ensefianza de inglés y, en 2015, el Boletin Espafiol Oficial del Estado afirm6 que, para
mejorar la competencia comunicativa de los discentes, el aprendizaje debe basarse en
tareas, proyectos o resolucion de problemas (Boletin Oficial del Estado, 2015). Esta
intervencion alland el camino para introducir la ensefianza de idiomas basada en el
enfoque por tareas en los centros educativos y animar a los profesores de segundas
lenguas a adoptar el TBLT en su ensefianza. Como hemos visto en el primer capitulo, la
ley orgénica del 2013 avala este enfoque y alienta a los profesores a desarrollar
metodologias que sustentasen este tipo de aprendizaje.

Asi pues, ElI TBLT puede ser el método méas apropiado para el desarrollo de la
CCI si este viene acompafiado de las pertinentes innovaciones didacticas. En los
siguientes capitulos se analizaran en profundidad las principales innovaciones didacticas
que apoyan este enfoque y fomentan un desarrollo éptimo de la competencia
comunicativa intercultural del discente. Estas innovaciones harén referencia al
aprendizaje cooperativo, el uso del storytelling y la neuroeducacion. Cada capitulo
recorre las principales caracteristicas de cada una de estas innovaciones y su aplicacion
dentro del enfoque por tareas o proyectos y analiza en detalle algunas de las ventajas de

Su uso.
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Capitulo 4. El aprendizaje cooperativo

En los ultimos 25 afios una nueva herramienta didactica conocida como
aprendizaje cooperativo, ha suscitado el interés tanto de la psicologia social de la
educacioén (Ovejero, 1988), como de la psicologia social de grupos (Canto, 1998), debido
a la eficacia del aprendizaje que para la conducta humana tiene el grupo y la conducta
grupal. El aprendizaje cooperativo se puede definir como un método de ensefianza-
aprendizaje que se fundamenta en los beneficios que obtienen los alumnos que trabajan
en equipos de cooperacidn para realizar tareas programadas. ES una innovacién didactica
que se fundamenta en la idea de que el aprendizaje es un proceso social que se adquiere
mediante la interaccion con los compafieros. Como sefiala Uriz (1999), en su manual
sobre el aprendizaje cooperativo (AC), la meta que se busca alcanzar con esta estructura
es la de cooperar para aprender mas y mejor. Asimismo, Johnson, Johnson y Holubec
(1997) declaran que cooperar significa trabajar conjuntamente para alcanzar objetivos
compartidos, ya que se pretende obtener unos resultados beneficiosos tanto para unos
COmMO para otros.

Johnson, Johnson y Stanne (2000) consideran el AC como “a generic term that
refers to numerous methods for organizing and conducting classroom instruction” (p. 3).
En concreto estos autores plantean que esta innovacion metodoldgica debe ser entendida
como un compendio de métodos de aprendizaje cooperativo desde lo mas directo hasta lo
mas conceptual. Shlomo Sharan (2000), uno de los autores mas reconocidos dentro del
campo del aprendizaje cooperativo también reconoce el aspecto genérico de este término
al afirmar: “Cooperative learning has become an umbrella term that frequently disguises
as much as it reveals because it means so many different things to different people” (p.
64). El aprendizaje cooperativo (AC) se define, segun Fathman y Kessler (1993), como:
“group work which is carefully structured so that all learners interact, exchange
information, and are held accountable for learning” (p. 128). En términos similares lo
expresa el California Department of Education (2001):

most cooperative approaches involve small, heterogeneous teams, usually of four or five
members, working together towards a group task in which each member is individually
accountable for part of an outcome that cannot be completed unless the members work
together; in other words, the group members are positively interdependent. (p. 2)

Balkcom (1992), en un documento del Departamento de Educacion de los

EE.UU., también coincide en definir el aprendizaje cooperativo como
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A successful teaching strategy in which small teams, each with students of different levels
of ability, use a variety of learning activities to improve their understanding of a subject.
Each member of a team is responsible not only for learning what is taught but also for
helping team mates learn, thus creating an atmosphere of achievement (p. 12).

Las primeras investigaciones que se realizan sobre el aprendizaje cooperativo son
estudios de laboratorios que se llevan a cabo a comienzos del siglo XX (Leon, 2002). En
1949, Deutsch elabora una teoria sobre la cooperacion y la competicion, que servira de
base para las investigaciones que se hagan en los afos 60. Es en estos afios en los que se
inician investigaciones especificas sobre el aprendizaje cooperativo y se comienza a
extender su aplicacion en las escuelas, principalmente en EEUU y Canada para mas tarde
seguir extendiéndose por Israel, Holanda, Noruega e Inglaterra, Italia y Suecia, paises en
los que hoy en dia se aplica esta técnica de forma extendida (Slavin, 1991). En los afios
80 se llevan a cabo una serie de estudios para comparar la educacion cooperativa,
competitiva e individual (Johnson, Skon, y Johnson, 1980; Skon, Johnson, y Johnson,
1981; Johnson y Johnson, 1987). Se analizan los resultados y las consecuencias, por un
lado, en variables académicas como el aprendizaje, rendimiento y productividad y, por
otro lado, en variable afectivas tales como la motivacion y la autoestima y en variables
sociales como habilidades sociales, integracion o aceptacion, entre otras. A partir de estos
estudios, se produce un cambio en las investigaciones sobre aprendizaje cooperativo, los
cuales pasan a centrarse en el andlisis de los factores que condicionan los efectos del
aprendizaje en cooperacion con el fin de entender los motivos de los beneficios que el
aprendizaje cooperativo produce sobre el aprendizaje y de analizar los mecanismos que
se encuentran implicados. De esta forma, en los afios 90, las investigaciones sobre el
aprendizaje cooperativo se orientan fundamentalmente en dos direcciones: por un parte,
en la comprension de la naturaleza y la calidad del proceso interactivo, y por otra, en
averiguar cudles son los factores previos que condicionan la eficacia del aprendizaje
cooperativo (Ledn, 2002).

Existen una serie de estudios en los que se analiza el lenguaje empleado por los
miembros de un grupo cooperativo (Bennett y Dunne, 1991) y que exploran
especificamente la naturaleza y la cantidad de habla en grupos cooperativos y su
variabilidad con respecto al contenido y las demandas de las tareas y el tipo de grupo
cooperativo. Desde finales de los afios 90 hasta la actualidad, los estudios que se realizan

ponen su interés en las consecuencias del aprendizaje cooperativo tales como las variables
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académicas, afectivas y sociales. Las investigaciones que se han llevado a cabo se han
centrado principalmente en analizar la mejora de la interaccion entre los alumnos
mediante el uso del aprendizaje cooperativo y en el desarrollo de estrategias de
aprendizaje interpersonal como en el desarrollo de la competencia social (Blanco, 2006).
La mayor parte de las investigaciones estudian, ademas, grupos de miembros
heterogéneos, en referencia a una serie de criterios tales como: sexo, cultura, y etnia entre
otros.

La répida extension de esta técnica de aprendizaje surge de una necesidad de
busqueda de alternativas al extendido método competitivo que imperaba entonces en el
sistema educativo y produce multitud de estudios en diferentes partes del mundo como
en EEUU, Reino Unido, Alemania, Japén y Espafia entre otros (Hertz-Lazarowitz y
Zelniker, 1995; Huber, 1995; Shachar y Sharan, 1995 y Taylor, 1995). Esta herramienta
didactica responde, ademas, a la necesidad de desarrollar técnicas eficaces acordes a los
nuevos roles asignados a alumnos y profesores que, ademas, proporcionaran un ambiente
relajado en el que los estudiantes pudieran expresar sus opiniones libremente, desarrollar
su espiritu critico y colaborar en el proceso de aprendizaje en beneficio mutuo.

La mayoria de estos estudios ponen de manifiesto la importancia de incluir
actividades de aprendizaje cooperativo en las aulas puesto que demuestran sus efectos
positivos tanto a nivel académico como social y de integracion (Diaz-Aguado, 2003). Las
conclusiones indican la eficiencia de los aprendizajes que ponen en marcha estrategias
cooperativas. Por tanto, el aprendizaje cooperativo ayuda a establecer relaciones sociales,
a respetar a los demas y a tener en cuenta sus intereses, sus aportaciones y puntos de vista
(Mérida, 2003) y contribuyen a potenciar el aprendizaje (Aguiar y Breto, 2006; Ojea,
Lépez-Cid y Ferndndez, 2000). El aprendizaje cooperativo se ha relacionado con el
aprendizaje activo que implica una actividad cognitiva orientada a reflexionar sobre lo
que aprendemos y a dar sentido a los conocimientos que vamos adquiriendo (Prince,
2004). Ademas, estos autores apuntan que a través del aprendizaje cooperativo fomenta
el pensamiento metacognitivo, es decir, la reflexion sobre el propio pensamiento, las
actitudes y la responsabilidad; y el conflicto sociocognitivo, relacionado con la resolucién
de controversias y la autorregulacion del lenguaje (Aguiar y Breto, 2006; Mérida, 2003).
Autores como Gillies (2007) han sefialado una serie de elementos que resultan cruciales
para implicar a los alumnos en los procesos de aprendizaje y de interaccion social en el

aprendizaje cooperativo. Este investigador considera que los alumnos deben ser
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conscientes de su responsabilidad individual, es decir, que todos deben contribuir en la
realizacion de la tarea; que se necesitan unas destrezas sociales para cooperar de manera
adecuada y que la interaccion se debe realizar en pequefios grupos donde todos los
participantes puedan interaccionar adecuadamente. Estas actividades que fomentan el
aprendizaje cooperativo pueden ser implementadas en la ensefianza de lenguas
extranjeras dentro de un enfoque basado en tareas pues facilitan la adquisicion de la
competencia intercultural comunicativa y a lo largo de este capitulo se explicara
detalladamente la forma en que se pueden integrar en este método.

4.1. El aprendizaje cooperativo en la ensefianza del inglés como lengua

extranjera

En la actualidad se considera que el aprendizaje cooperativo es una herramienta
de gran relevancia que se ve fortalecida por las teorias constructivistas y cognoscivistas
que argumentan que la construccion de los aprendizajes se da cuando se utiliza la
integracion y la cooperacion dentro del aula entre los alumnos y el profesor. Esta
estrategia pedagogica, tiene un papel fundamental dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje en general y del proceso de ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas en
particular, ya que permite el desarrollo de la capacidad de interaccion y de la competencia
comunicativa en inglés y, ademas, fomenta la competencia intercultural en dicha lengua.
Ademas, el AC aumenta las habilidades de pensamiento critico que se ven como eje
vertebral de cualquier tipo de aprendizaje.

Estas razones han sido claves para llevar a cabo maultiples investigaciones sobre
la aplicacion de AC a la ensefianza de segundas lenguas y, los resultados han revelado
que el uso del AC en el aula facilita el desarrollo linglistico del discente y fomenta el
desarrolla de su competencia comunicativa intercultural (Hashemifardnia et al., 2018;
Namaziandost et al., 2020); Pica et al., 1996). De entre todas estas investigaciones en
torno al aprendizaje cooperativo en la ensefianza de segundas lenguas, destacan las
Ilevadas a cabo por Johnson y Gunderson, 2003; Bejarano, 1994; Coelho, 1992; Nunan,
1992; Crismore y Salim, 1997; Almarza, 2000 y Livingstone, 2012. Estas investigaciones
consideran las razones por las que el aprendizaje cooperativo debe ser introducido en la
ensefianza de segundas lenguas destacando que el AC fomenta una mayor interaccién

entre los participantes facilitando asi la comunicacion en la lengua meta y sus resultados
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demuestran que el AC fomenta valores educativos positivos que hacen que sea
significativo aplicarlo en el aula de EFL. Entre estos trabajos destaca la investigacion
Ilevada a cabo por Yoshimura et al. (2021), que explora los diferentes factores que pueden
afectar la percepcion de cada estudiante y su implicacién en el aprendizaje colaborativo
con el fin de mejorar las practicas pedagdgicas.

En la ensefianza de segundas lenguas (L2) y lenguas extranjeras (LE), el
Aprendizaje Cooperativo es un modo de promover la interaccion comunicativa en el aula
de lenguas, y se ve como una extensién de los principios del Aprendizaje Comunicativo
de Lenguas. Segun Richards y Rodgers (2007, p. 193), en la ensefianza de lenguas, los
objetivos del AC son proporcionar oportunidades para la adquisicion natural de la lengua
meta mediante el uso de pares interactivos y actividades grupales, proveer a los profesores
tanto con una metodologia para ayudarlos a lograr este propdsito en una variedad de
contextos y de curriculos, ayudar a los alumnos a centrar su atencion en los términos
Iéxicos especificos, estructuras linguisticas, y funciones comunicativas por medio del uso
de tareas interactivas, proporcionar oportunidades a aprendices de desarrollar el
aprendizaje exitoso y las estrategias de comunicacion y, mejorar la motivacion de
aprendices, reducir su estrés y crear un clima de aula positivo-afectivo. Todos estos
objetivos pueden aplicarse, sin lugar a dudas, al desarrollo no solo de la competencia
comunicativa sino también de la competencia intercultural ya que todos favorecen las
condiciones que deben darse para que esta competencia se desarrolle de forma natural en
el discente.

Respecto al desarrollo de la competencia intercultural a través de un aprendizaje
cooperativo cabe resaltar que como pedagogia diversificada y genérica el AC siempre ha
hecho hincapié en la contribucion potencial que cada nifio puede aportar al aprendizaje,
convirtiéndolo en una pedagogia muy adecuada para el aula intercultural (Sharan 2010a,
2015). Ademas, la mayoria de los investigadores de la AC son también educadores que
han disefiado una variedad de métodos, modelos y procedimientos a corto plazo para
promover el aprendizaje conjunto en pequefios grupos. Lo comun a todos los métodos,
modelos y procedimientos de AC es que organizan a los alumnos “to work in groups
toward a common goal or outcome, or share a common problem or task, in such a way
that they can only succeed in completing the work through behavior that demonstrates

interdependence, while holding individual contributions and efforts accountable” (Brody
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y Davidson, 1998, p. 8). Se fomenta asi la tolerancia, el respeto, la diversidad y el
conocimiento de nuevas culturas.

En lo concerniente a la ensefianza de una LE, y dado que la interaccién social es
una de las teorias mas importantes del aprendizaje, McGroarty (1989) enfatiza que se
puede lograr y fomentar a través del AC. Gracias a la implementacion del enfoque
cooperativo se consigue aumentar la frecuencia y variedad de las interacciones en la L2;
asegurar posibilidades de utilizar la lengua para favorecer el desarrollo cognitivo y de las
habilidades linglisticas; proporcionar ocasiones para integrar la lengua y la cultura con
instrucciones basadas en contenidos; incluir una variedad mas amplia de materiales
curriculares con fines de estimular tanto la adquisicion de la lengua meta y su cultura
como el aprendizaje de conceptos a través de otro idioma; dar libertad a los profesores
para ensefiar las nuevas habilidades profesionales, especificamente las que enfaticen la
comunicacion y, finalmente, crear oportunidades para que los alumnos actien en forma
colaborativa y asuman un papel més activo en su aprendizaje. Algunas investigaciones
han demostrado que si el aprendizaje cooperativo se implementa de manera eficaz, se
consigue mejorar no solo los resultados académicos sino también la implicacion,
responsabilidad individual y la fluidez oral en la lengua meta (Hashemifardnia et al.,
2018). Ademas, Slanvin (2014) establece una correlacidon significativa entre el
aprendizaje cooperativo y el éxito academico. El aprendizaje cooperativo es, por tanto,
el mecanismo que el profesor deberia utilizar para cumplir los dos requisitos que
provoquen el input y el output, que, a su vez, son fundamentales para la adquisicion de
las L1, L2 y LE. Asimismo, Trujillo Saez (2005) destaca que el aprendizaje cooperativo
resulta una eficiente herramienta de trabajo educativo, especialmente Gtil para la didactica
de la lengua inglesa. Su propuesta metodoldgica tiene como objetivo central la
adquisicién de la lengua entendida como desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural, finalidad indiscutible de la didactica de la lengua.

Autores como Namaziandost et al. (2020) y Johnson y Johnson (2010)
fundamentan las raices del AC en la teoria de la interdependencia social, conceptualizada
por Morton Deutsch. Otros académicos se basan en una orientacion neoconductista y en
una perspectiva motivacional, en la que se incorpora cierta competencia y la acumulacion
de recompensas (Slavin, 1995, 2010). Dado que los métodos y modelos de AC siempre
incluyen alguna forma o grado de interaccion grupal, el enfoque por tareas para promover

la competencia comunicativa intercultural es aplicable dentro de un aprendizaje
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cooperativo, sea cual sea su orientacion teorica principal y es el que se ha llevado a cabo

en combinacion con otras herramientas didacticas en la presente investigacion.

4.2. Principios teoricos del aprendizaje de segundas lenguas y el aprendizaje

cooperativo

En el epigrafe anterior se han analizado las posibilidades que ofrece el aprendizaje
cooperativo en el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras y, es que son muchos de
los enfoques empleados en la ensefianza de segundas lenguas los que se apoyan en
innovaciones metodoldgicas como el AC. Sin embargo, para entender mejor los
beneficios que esta innovacion metodoldgica aporta a la ensefianza de lenguas extranjeras
es necesario analizar los principios tedricos que avalan su utilizacién en relacién con la

literatura sobre la ensefianza de lenguas extranjeras.

La teoria del input

La Hipdtesis del Input postula que el aprendizaje de idiomas es impulsado por un
input comprensible (Krashen y Terrel, 1983). Es decir, se adquiere la lengua cuando
entendemos el input que escuchamos o leemos. Por el contrario, cuando el input esta por
encima del nivel de dominio que se tiene sobre la lengua meta, dicho input no contribuye
al aprendizaje. Cuando el input se obtiene desde el grupo, este puede ser mas
comprensible ya que los componentes del grupo son miembros que comparten
caracteristicas muy similares. El aprendizaje cooperativo, al aumentar las interacciones
entre los alumnos en la lengua meta, incrementa su exposicién a un input comprensible
y, de esta forma, contribuye a desarrollar su competencia comunicativa y especialmente
su fluidez oral (Hashemifardnia eta al., 2018; Namaziandost et al., 2020). Sin embargo,
esto lleva a plantearse si cuando los alumnos cometan errores sabran identificarlos y
corregirlos. Si bien Krashen y Terrell (1983) reconocen que este podria ser un obstaculo
para el aprendizaje, sostienen que en general las aportaciones gque se reciben en grupo son
siempre Utiles:

our experience is that interlanguage (intermediate forms of the L2) does a great deal more
good than harm, as long as it is not the only input the students are exposed to. It is
comprehensible, it is communicative, and in many cases, for many students it contains
examples of i+ (language slightly above students’ current level of competence). (p.97)
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La hipétesis de la interaccion

La Hipdtesis de Interaccion (Hatch, 1978a; Long, 1981) afirma que al igual que
el input tiene que ser comprensible, los alumnos necesitan también hablar y escribir, es
decir, producir un output en la lengua meta. Esta hipotesis coincide con otra formulada
por Swain (1985) que se denomina hipotesis del output compresible. Segun este autor, la
mera exposicion a un input comprensible no es suficiente para aprender una segunda
lengua ya que es imprescindible que el alumno utilice dicha lengua de manera
significativa en gran variedad de contextos. El aprendizaje cooperativo proporciona a los
alumnos multiples oportunidades para lograr esa produccion. De hecho, tal y como hemos
explicado con el principio de interaccion simultanea, siempre que se trabaje en grupo los
discentes pueden incrementar su produccion de manera notable y este es uno de los

objetivos que nuestra investigacion plantea y que constatara con los resultados obtenidos.

La teoria sociocultural

Recientemente, los profesores de segundas lenguas (Lantolf, 2000) han centrado
su foco de interés en la relacion que se establece entre la teoria sociocultural y el
aprendizaje de segundas lenguas. Esta perspectiva pone de manifiesto como los alumnos
de segundas lenguas median el aprendizaje en funcion del contexto (incluidos los
compafieros) y la experiencia con los demas. Como explican Newman y Holtzman
(1999):

Vygotsky’s (the most influential SCT scholar) strategy was essentially a cooperative
learning strategy. He created heterogeneous groups of [...] children (he called them a
collective), providing them not only with the opportunity but the need for cooperation
and joint activity by giving them tasks that were beyond the developmental level of some,
if not all, of them. (1962, p. 77)

Desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky, el aprendizaje se percibe como
un proceso social donde la sociedad y la cultura adquieren un papel fundamental. Ademas,
este autor sefiala que la interaccion es de vital importancia para el desarrollo cognitivo y,
por tanto, para el aprendizaje. La teoria del constructivismo social de Vygotsky es uno de
los principales sustentos teoricos del aprendizaje cooperativo ya que subraya la
importancia de que los alumnos adquieran los conocimientos colaborando e interactuando

entre ellos.
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Diferencias individuales

En las ultimas décadas, el Sistema Educativo se ha enfrentado a un gran reto: la
necesidad de hacer que el proceso educativo sea manejable y exitoso para cada estudiante,
independientemente de sus capacidades y estilos individuales de aprendizaje (Gonzélez
y Robledo, 2017). Una de las principales creencias dentro la ensefianza actual de las
segundas lenguas es que los alumnos difieren entre si en aspectos importantes (Robinson,
2002). Contantinescu (2014, p. 3349) sefiala que la teoria de las Inteligencias Multiples
de Gardner deberia ser aplicada en el aula dado que ““all humans have their own types of
intelligence and their ways of studying; therefore, teachers should help their students to
learn adapting the classes to their types of intelligences.”

La teoria de Inteligencias Mdltiples de Gardner (1993) nace como contraposicién
a los tests para medir la inteligencia de las personas y esta influida por las ideas de Piaget,
que se basan en el estudio del desarrollo de la inteligencia en los individuos durante su
nifiez. Gardner pensé que la mente podia hacer diferentes tipos de cosas a las que
denomino inteligencias: “I decided to call the different kinds of the minds intelligences”
(Gardner, 1993, p. 24).

Para explicar estos tipos de inteligencias, Gardner (1993, p. 25) define en primer
lugar las inteligencia como la capacidad para razonar y resolver problemas: “An
intelligence is an ability to solve a problema or to fashion a product which is valued in
one or more cultural settings.” Una vez establecida la definicion de inteligencia Gardner
propone siete tipos, pero posteriormente, tal y como indican Sener y Cokcaliskan (2018),
afiade dos mas. Consecuentemente son nueve los tipos de inteligencia que se postulan en
esta teoria: inteligencia linguistico-verbal, I6gico-matematica, viso-espacial, musical,
cinestésica, interpersonal, intrapersonal, la inteligencia naturalista y por Gltimo la
inteligencia existencial, incluida en 1999.

Tener en cuenta tanto la teoria de Inteligencias Multiples como los estilos de
aprendizaje (desarrollados en el capitulo 6 de la presente Tesis) a la hora de establecer la
metodologia a desarrollar mejora el proceso de ensefianza-aprendizaje y aplicarlo en un
aprendizaje cooperativo ofrece oportunidades para que los alumnos desarrollen y
practiquen las estrategias que necesitan para trabajar con otros y se desenvuelvan en
diferentes entornos sociales (Varela y Rodriguez, 2017). EI AC tiene un especial impacto

en el desarrollo de la inteligencia lingliistica y en la inteligencia intrapersonal (Dolati y
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Tahriri, 2017) haciendo muy efectivo el aprendizaje de la lengua extranjera. En la misma
linea, el estudio llevado a cabo por Magda y Mohamed (2016) muestra el impacto en los
alumnos de la teoria de Inteligencias Multiples en combinacion con AC en un aula de
inglés. Su investigacion revela que en un primer momento los alumnos estaban
completamente desmotivados y les resultaba dificil comunicarse en la segunda lengua y
al término del estudio su motivacion habia aumentado significativamente al igual que sus
destrezas orales y escritas en lengua inglesa. EI AC incide sobre las diferencias
individuales y trabaja las diferentes capacidades del discente mejorando de forma
significativa el proceso de aprendizaje en general y de forma especifica el de segundas

lenguas.

Autonomia del alumno

Los métodos de ensefianza actuales pretenden fomentar en los alumnos su
capacidad de autonomia (Wenden, 1991). Al revisar las diferentes definiciones y
connotaciones de la capacidad de autonomia, basandose en lo propuesto por Shu y
Zhuang (2008), Han (2013, 2014) propone una definicion de autonomia que incluye tres
caracteristicas fundamentales. En primer lugar, la autonomia del alumno se refiere a la
actitud y la motivacién de aprendizaje que el alumno esta dispuesto a mostrar. En segundo
lugar, la autonomia se considera una capacidad de aprendizaje y mediante la formacion
del alumno y la ayuda del docente puede desarrollar la capacidad y las estrategias para
aprender de forma independiente. Por Gltimo, el desarrollo de la autonomia del alumno
no puede lograrse sin un entorno de apoyo. Este entorno incluye al profesor, los materiales
y todos los demas recursos de aprendizaje.

En base a todo lo anterior, consideramos que la autonomia del alumno es el
proceso constructivo por el que los discentes desarrollan su propia capacidad de
aprendizaje dentro de un entorno de apoyo. Promover la autonomia del alumno significa
que eéste tiene un papel en la planificacion, el control y la evaluacion de su propio
aprendizaje. La autonomia del alumno es percibida como motivacion para aprender y
capacidad de aprender (Han, 2014) por lo que se considera crucial fomentarla durante
todo el proceso de aprendizaje. Ademas, el papel del profesor resulta crucial para ayudar
a los alumnos a desarrollar estrategias de aprendizaje autdbnomo en funcion de sus propias

necesidades (Benson, 2011). El uso del AC dentro de un enfoque basado en tareas es el
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medio ideal para conseguir alumnos autonomos que desarrollen estrategias de aprendizaje
como la planificacion, la monitorizacion o la negociacion del significado, ademas del
pensamiento critico e intercultural, lo que contribuird a un aprendizaje exitoso de la
lengua inglesa, segiin mostrardn los resultados obtenidos en nuestra investigacion.
Ademas, se ha demostrado que el aprendizaje cooperativo contribuye a desarrollar la
autonomia (Shi y Han, 2019) por lo que parece recomendable que los profesores reciban
la formacion adecuada para fomentar dicha autonomia y que, ademas, conciencien a los
alumnos de los beneficios del trabajo en grupo sobre el interés, la motivacion y
autonomia. El desarrollo de la autonomia del alumno repercute a su vez en la mejora del
desarrollo de la lengua extranjera. Un alumno mas autdbnomo es también mas reflexivo y
consciente sobre el propio lenguaje (Yang, 2012). Asi pues, el AC se convierte en una de
las mejores formas de fomentar la autonomia de los discentes en el aprendizaje y
desarrollar su conciencia linglistica. Los resultados de nuestra investigacion pretenderan
demostrar que algunas actividades de aprendizaje cooperativo que hemos desarrollado,
como las puestas en comun ante los dilemas presentados en los capitulos de la novela y
las discusiones en grupo, pueden aumentar la autonomia de los alumnos y su conciencia

sobre el propio lenguaje de manera significativa.

4.3. Caracteristicas del aprendizaje cooperativo

Una vez explicados los principales pilares tedricos dentro de la ensefianza de
segundas lenguas que validan el uso del AC y habiendo establecido diferentes
definiciones aportadas por autores relevantes en esta area, se explicaran las principales
caracteristicas de AC con el fin de mostrar la forma de integrar esta innovacion
metodoldgica en el enfoque por tareas para facilitar el desarrollo de la competencia
comunicativa intercultural en la clase de lengua inglesa.

Johnson y Johnson (1994) trazan cinco caracteristicas que definen un correcto
funcionamiento del AC: interdependencia positiva, interaccion presencial,
responsabilidad individual, tratamiento de grupos y habilidades sociales. Ademas, como
afirman Richards y Rodgers (2001), es necesario destacar que los alumnos que trabajan
en contextos cooperativos se encargan de su propio aprendizaje mediante la planificacion,
monitorizacion y evaluacion ya que “learning is something that requires students’ direct

involvement and participation” (p. 199).
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Veremos a continuacion cada una de estas caracteristicas del AC en relacién con

su integracion en el enfoque por tareas:

e Lainterdependencia positiva

Es la percepcion que el discente adquiere de que no es posible llegar a
aprender a menos que el resto lo haga. Esta muy relacionada con las metas que se
plantean y que todos los miembros del grupo comparten, asi cada componente del
grupo debe saber que no solo es responsable de su propio aprendizaje, sino ademas
de aquel que adquieran el resto de sus compafieros de equipo. De ahi que resulte
crucial concienciar a los alumnos de que lograr alcanzar la meta asignada
dependera del trabajo y esfuerzo de todos. Cuando los alumnos perciben que son
necesarios a la vez que necesitan de los otros, se promueve un sentimiento de tener
una meta en comun (Prieto, 2007). Dentro de un enfoque basado en tareas esta
caracteristica es clave a la hora de llevar a cabo el trabajo en el aula. Los alumnos
estan abiertos a otras concepciones e ideas diferentes a la suya desarrollando de
este modo un espiritu critico y tolerante que fomenta la interculturalidad. Todos
son miembros iguales de un equipo y se necesitan entre ellos para conseguir llegar
al objetivo final. Asimismo, la incorporacion de esta caracteristica en el enfoque
por tareas permite que los alumnos se sientan motivados y obligados a apoyarse
en los demas miembros del grupo, lo cual potencia enormemente la competencia
interpersonal (Busser y Walter 2013; Dornyei 1997, 2001; Jacobs y Goh 2007;
Liu 2007; Ning 2011).

Dentro de nuestra investigacion, a la hora de conseguir implementar esta
caracteristica en el AC dentro del enfoque por tareas y utilizando a su vez otra
herramienta didactica como es el storytelling, que desarrollaremos en el préximo
capitulo, una de las estrategias para su adecuada implantacion ha consistido en la
técnica del rompecabezas o jigsaw (Aronson et al., 1975; Huang et al., 2014;
Meng, 2010). Esta técnica divide entre todos los miembros del grupo cada una de
las tareas a realizar y estructura las interacciones de tal modo que, para avanzar
adecuadamente en cada una de las historias propuestas es necesario depender los
unos de los otros, lo que implica generar una motivacion intrinseca mayor para

lograr los objetivos y ver cual es el desenlace en la historia que desarrollamos.
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La interaccion simultanea

Es la intervencidn que se produce al mismo tiempo entre los miembros del
grupo evitando asi momentos de inactividad de alguno de ellos. En un enfoque
por tareas, los alumnos deben comunicarse e interactuar de forma constante para
desarrollar la tarea con éxito ya que el objetivo no es puramente linguistico, sino
que se centra en trabajar de manera conjunta para fijar unos objetivos que permitan
llevar a cabo la tarea de manera eficaz. De hecho, diferentes autores definen el
enfoque como task-based interaction (Seedhouse, 1999) debido a que la
realizacion de la tarea fomenta las interacciones entre los miembros del grupo. El
profesor debe permitir maximizar esta interaccion y actuar como guia en el
proceso potenciando asi el desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural en el discente. Cuanto mayor sea la interaccion, mayor sera el
desarrollo de la CCI. Esta estrategia desarrollada en la produccién de historias
desde un enfoque por tareas fomenta la participacién por parte del alumnado tal y

como demostraremos en la parte practica de nuestro estudio.

La responsabilidad individual

El aprendizaje cooperativo requiere que cada miembro del equipo se
responsabilice individualmente de completar su parte del trabajo y desarrolle un
sentido de responsabilidad personal respecto a la tarea con el fin de aprender y
ayudar al resto de su grupo a que lo haga. En un enfoque por tareas la
responsabilidad individual requiere que cada miembro del equipo sea responsable
de larealizacion de las mismas, de modo que nadie pueda aprovecharse del trabajo
de los demas. Por lo tanto, parece evidente que el uso del aprendizaje cooperativo
en el enfoque por tareas hace que los alumnos se esfuercen mas y se
responsabilicen més de los resultados de su aprendizaje, ya que tienen claro que
su contribucién al trabajo en equipo puede ser identificada y evaluada
individualmente (McCafferty et al., 2006; Ning, 2011, 2013; Slavin, 1995). Esta
caracteristica sera clave a la hora de llevar a cabo nuestro estudio pues la
herramienta didactica que proponemos para fomentar la CCI, la creacion de la

novela de ficcion interactiva, depende de que cada alumno se esfuerce y se
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responsabilice de su parte del trabajo para que de forma comin podamos terminar
los diferentes episodios que componen la novela. Si su trabajo no es efectivo, la

novela no podra completarse.

e EIl procesamiento grupal

Se denomina procesamiento grupal a la reflexion sobre una actividad
grupal con el objetivo de determinar cuéles de sus acciones fueron Utiles y cuales
no para poder modificarlas. El objetivo de esta caracteristica es mejorar la eficacia
de las contribuciones de cada uno de los participantes para alcanzar los objetivos
propuestos (Gillies, 2014; Johnson y Johnson, 1998). En el enfoque por tareas esta
estrategia de reflexion grupal se emplea en la fase posterior a la tarea o post-task,
que, ademas, se centra en los aspectos de correccion linguistica. En esta Gltima
fase el profesor, basandose en lo que los alumnos han hecho en la fase anterior,
ayuda a los alumnos a enriquecer el lenguaje centrandose mas en la precision y se
evalla la calidad de interaccion de los componentes del grupo mejorando de este
modo los aprendizajes de cada uno de ellos. Esta fase se puede utilizar también
para analizar los aspectos relacionados con la planificacion y estructuracion de la
tarea, asi como con la forma de trabajo utilizada por el grupo de forma que los
alumnos adquieran consciencia de sus fortalezas y debilidades como grupo con el

fin de mejorar su colaboracion en el futuro.

e Las habilidades sociales

Debido a que el trabajo cooperativo puede presentar dificultades para los
alumnos, no podemos obviar importancia de desarrollar sus habilidades sociales
para que puedan realizar de forma satisfactoria las tareas propuestas. Esto es
especialmente relevante en un modelo de TBLT en el que el trabajo individual no
es valido si no va acompafiado de una interdependencia positiva, como ya hemos
explicado. El buen desarrollo de estas habilidades implica a su vez el desarrollo
de la competencia intercultural puesto que a mayor sea esta competencia, mayores
seran habilidades como la escucha, la comprension, la tolerancia, la empatia y el
respeto a la diversidad (Gillies, 2014; Phipps, 2014).
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4.4. Ventajas y desventajas del AC en la ensefianza del inglés como lengua

extranjera

Durante todo el capitulo hemos comprobado la eficacia de usar el AC en el

aprendizaje de segundas lenguas y mas concretamente en el enfoque por tareas. Es una

herramienta o innovacion pedagogica que facilita el fomento de la CCI del alumno al

promover la interaccion a la vez que aumenta la motivacién y facilita el desarrollo de la

competencia interpersonal (Brown, 2007). Aunque son muchos los investigadores que

han constatado las innumerables ventajas del uso del AC en el TBLT, a continuacion se

sintetizaran en las cuatro principales:

El trabajo en grupo en TBLT genera un lenguaje interactivo, ya que a
través de la interaccion los alumnos pueden enriquecer su bagaje
linguistico, especialmente la fluidez oral en la lengua meta
(Hashemifardnia eta al., 2018; Namaziandost et al., 2020), al tratar con
material auténtico e interactuar de forma constante con el grupo
desarrollando de forma exitosa su CCI (Ning, 2011; Ning y Hornby, 2010;
Prieto, 2007).

La integracion de esta herramienta en el enfoque por tareas favorece la
creacion de un clima acogedor que fomenta la motivacion de los alumnos.
Este clima facilita la convivencia y el intercambio cultural convirtiendo el
aula en el lugar apropiado para el intercambio de ideas desde el respeto y
la tolerancia (Crandall, 1999; Sharan, 2017).

El AC promueve la responsabilidad y la autonomia del alumno. En un
enfoque por tareas los roles de alumno y profesor se han modificado y es
el discente el que pasa a ser el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje. El profesor se convierte en un facilitador para que el alumno
logre los objetivos. Es el alumno el verdadero protagonista del aprendizaje
Yy ya no es un receptor pasivo del mismo (Benson, 2011; Johnson y
Johnson, 2017; Shi y Han, 2019).

Finalmente, el trabajo en grupo incluido dentro del enfoque por tareas
permite tener en cuenta las diferencias individuales. EXxisten
investigaciones que sefialan las ventajas de fomentar las interacciones

entre alumnos con diferentes estilos de aprendizaje ya que todos los
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miembros se benefician de las estrategias utilizadas por cada miembro y
realizan la tarea de forma mas efectiva, lo cual mejora la cohesion del
grupo (Panrod y Darasawang, 2018). Los grupos pueden organizarse para
ayudar a los alumnos con distintas capacidades a alcanzar objetivos
distintos y a desarrollar tareas diferentes dependiendo de las habilidades
de cada persona. El profesor también puede reconocer con el uso de esta
herramienta otras diferencias individuales o estilos de aprendizaje que con
un enfoque tradicional pasarian desapercibidos seleccionando
cuidadosamente los grupos y administrando después diferentes tareas a los
distintos equipos para que todos logren los objetivos propuestos. En
resumen, es una herramienta que permite la adaptacion de los grupos a las

necesidades de los alumnos (McDonough, 2004).

Existen también algunos detractores del uso de esta herramienta didactica en la

ensefianza en general y, en el aprendizaje de segundas lenguas en particular. Las

principales razones que justifican su postura son las siguientes:

El profesor ya no tiene el control de la clase porque los roles han cambiado.
Debido a que el trabajo en grupo requiere de una cierta cesion del control a los
alumnos y en Espafia los alumnos todavia no estan muy acostumbrados a no estar
bajo el completo control y autoridad del profesor, puede aparecer al principio
cierto caos hasta que se llegue a una buena préctica pareciendo que las clases dejan
de estar organizadas (Thornton, 1999).

Otra de las desventajas que se sefialan es que no todos los miembros del equipo
trabajan por igual y aquellos alumnos mas responsables y que mas competencia
tienen en el idioma son los que mas tareas desarrollan (Thornton, 1999).

Pica (1994) afirma que los alumnos no prestan atencion a las estructuras
linguisticas de la lengua extranjera cuando el profesor no monitoriza ese grupo y
utilizan su lengua materna cada vez que les es posible.

Por dltimo, Richards y Rodgers (2001) afiaden que el aprendizaje cooperativo
supone una sobrecarga de trabajo para el profesor y, ademas, puede que estos no

se sientan comodos con el rol que esta herramienta les asigna.

102



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

- 2, VNIVERSIDAD
inglesa en ESO

L P SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACION

En general, parece evidente a la luz de las investigaciones actuales que todos los
obstaculos a la utilizacion del AC en la clase de inglés que se plantearon en un principio
pueden ser superados mediante una buena planificacion, la seleccién de materiales y
tareas interesantes, teniendo en cuenta las necesidades de los alumnos y distribuyendo
adecuadamente los roles de los miembros de cada grupo. Ademas, como se ha
mencionado repetidamente, la aplicacion del AC dentro del enfoque por tareas es de gran
utilidad en el fomento de la CCI. No solamente facilita el aprendizaje del inglés como
segunda lengua, sino que como hemos visto fomenta la motivacion y la participacion en
las tareas por parte del discente y, cuando se utilizan los materiales apropiados y se
proponen tareas interesantes, puede fomentar la competencia comunicativa intercultural.
El proximo capitulo analiza con detenimiento la siguiente herramienta didactica que se
ha utilizado dentro del TBLT y que contribuye también a la consecucién de los objetivos
mencionados. Se trata del storytelling o la narracion de historias y su implementacion en

nuestro método constituye la base de nuestro estudio.
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Capitulo 5. El uso del storytelling en el enfoque por tareas para

promover la competencia comunicativa intercultural

5.1. La multimodalidad en el aprendizaje

Numerosos académicos (Mayer, 2003, 2009; Scheiter, 2017; Kress, 2003; Sankey,
2006) coinciden al afirmar que para lograr un aprendizaje méas significativo es
fundamental que los alumnos reciban el input desde diferentes canales ya sean visuales,
auditivos u orales. Las nuevas tecnologias junto con los cambios producidos en el siglo
XXI exigen a los profesores redefinir el concepto de texto de forma que dejen de
considerarse a las narraciones como una mera sucesion de acontecimientos
causales/temporales y se incluyan enfoques didacticos multimodales para atraer a los
alumnos y proporcionarles, en primer lugar, un camino ordenado que combine
habilidades linguisticas y visuales para la informacion y, en segundo lugar, la
alfabetizacion necesaria para darle sentido (Alonso, Molina y Porto, 2013; Greenfield,
2015; Palfrey y Gasser, 2016). La multimodalidad ayuda a procesar mejor la informacion
ya que hay varios sentidos implicados en la recepcién del input (Reyes y Portalés, 2020).
Mayer (2003) elabora la teoria cognitiva de la multimodalidad basandose en tres
principios cognitivos de aprendizaje: (1) el sistema de procesamiento de la informacion
incluye canales duales para el procesamiento visual/pictorico y verbal/auditivo, (2) cada
canal tiene una capacidad limitada para el procesamiento y (3) el aprendizaje activo
implica la realizacién de un conjunto coordinado de procesos cognitivos durante el
aprendizaje. Mayer (2003) especifica también cinco procesos cognitivos que incluye la
multimodalidad: seleccionar las palabras relevantes del texto, seleccionar imagenes
relevantes de las ilustraciones presentadas, organizar las palabras seleccionadas de
manera coherente para su representacion verbal, organizar las imagenes seleccionadas de
manera l6gica para su representacion pictdrica e integrar ambas representaciones de
manera que el aprendizaje que se consiga sea mas profundo al combinar las imagenes con
las palabras.

La multimodalidad es uno de los principios metodolégicos en los que se sustenta
el storytelling (Kress, 2010; Brisk, 2015; Serafini, 2017). Este enfoque multimodal

caracteristico de los textos ayuda a los alumnos a identificar los mismos elementos en los
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textos que observan, leen y escriben, reforzando el aprendizaje significativo. Asimismo,
reconocer el caracter multimodal de los textos, ya sean impresos o digitales, influye en la
comprension convencional de la lectura. Los estudios conducidos por Kenner (2004, p.
179) indican que “different scripts can be seen as different modes, giving rise to a variety
of potentials for meaning-making with different representational principles underlying
each writing system.” ES decir, que tanto la escritura como la lectura son actividades
multimodales.

Dentro de la multimodalidad textual debe tenerse presente el disefio de la
modalidad que se ofrece a los alumnos para ver como se recibira el input, ya que segun
se establezca la relacién entre la imagen (estatica o dindmica) y las palabras (habladas o
escritas) el aprendizaje se desarrollard de una u otra forma. Segln sea este disefio el
alumno obtendra diferentes inputs que fomentaran su potencial para rehacer el texto a
través de su lectura. Ademas, se implicard al alumno en la tarea de encontrar y crear
formas de lectura a través de las imagenes, palabras y otros modos combinados que le
sirvan para rechazar una unica interpretacion del texto (Kress, 2010; Moss, 2001). Por
tanto, la multimodalidad afiade complejidad tanto a la produccion como a la interpretacion
de las narraciones. En un lapso de tiempo muy breve la informacion proporcionada por
tres canales diferentes (verbal, visual y auditivo) debe ser procesada y combinada para
construir una representacion global de la historia. Asimismo, la interaccion entre los
distintos modos y la forma en que afecta al procesamiento de la narracion es esencial para
el andlisis de los relatos y para la comprension de los efectos que producen en los
receptores (Dancygier, 2008; Semino, 2009; Turner, 2008). El contenido de la narracion,
es decir, las instrucciones que se dan al alumno para que construya la representacion
mental de la historia, se distribuye a través de los tres canales o “information tracks”
(Herman, 2009, p. 80) y contiene no solamente informacion sobre hechos, sino también
aspectos culturales y emocionales que desempefian un papel en la representacion final.

En la investigacién que hemos llevado a cabo y que se expondra en la segunda
parte de esta Tesis las actividades derivadas de la novela interactiva implementada en el
aula han seguido un enfoque multimodal en el que se han utilizado diferentes canales para
que el alumno recibiese la informacién. Se han creado actividades basadas en la
construccién de hipotesis, o dibujar las partes mas significativas de cada episodio, entre

otras muchas, con el fin de demostrar que el aprendizaje es mayor cuando se utiliza un
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enfoque de estas caracteristicas y, ademas, facilita el desarrollo de los diferentes estilos

de aprendizaje que pueden darse en un aula y que se analizaran en el capitulo 6.

5.2. Relacion entre el storytelling y el aprendizaje

El storytelling o la narracidn de historias es la forma mas antigua de ensefianza.
De hecho, al homo sapiens se le conoce también como el homo narrans (Macintyre,
1981). Los estudios en antropologia muestran cdmo, desde el comienzo de la historia, las
personas han trasmitido oralmente de generacion en generacion sus creencias culturales,
costumbres e historias. Como Buner (1997) indica: “it is very likely the case and the most
natural, and the earliest way in which we organise our experience and our knowledge is
in terms of the narrative form” (p. 24). Asimismo, Eder (2007) afiade que “the story form
is a cultural universal: it reflects a fundamental structure of all human’s minds and is
therefore one of the earliest and most basic and powerful forms in which we organize
knowledge and make sense of the world” (p. 3). Las historias atraen nuestra atencion y
tienen una estructura que hace que sean faciles de entender y de recordar. Al establecer
claras relaciones de causa y efecto, nos permiten entender mejor la informacion y dar
significado a los hechos. Ademas, las historias se sitlan en un contexto concreto, lo cual
permite entender mejor la informacion. Se podria afirmar que el storytelling tiene todos
los componentes que un aprendizaje significativo requiere y, por este motivo, los seres
humanos lo han utilizado tanto en el pasado como en el presente para expresar sus ideas,
convencer a otros para aceptarlas y entender el mundo.

Una de las principales teorias psicologicas que ha causado gran impacto en el
marco de la ensefianza es la teoria de los esquemas que sostiene que las historias nos
ayudan a organizar la nueva percepcion y, por tanto, a crear conocimiento (Abelson,
1995). Los psicélogos cognitivos Schank y Abelson (1995) afirman que los relatos
funcionan como mapas mentales también Ilamados esquemas a partir de los cuales
organizamos y recordamos la experiencia. En su opinion: “all human knowledge is based
on stories constructed around past experiences and new experiences are interpreted in
terms of old stories” (p. 1). Por tanto, cuando se trate del papel de las historias en el
desarrollo cognitivo de los discentes, debemos recordar que las experiencias con relatos
no sélo aumentaran los conocimientos de los alumnos en diferentes areas, sino que

también estimularan su imaginacion, su desarrollo conceptual y su pensamiento critico
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(Purcell-Gates, et al.,1995). Los resultados de nuestra investigacion demostraran como
los relatos creados como herramienta dentro del TBLT para el fomento de la CCI
potencian su imaginacion y su motivacién aumentando de este modo su CCl y facilitan
el desarrollo de un espiritu critico, tolerante y empaético. Incidiendo en la importancia de
la motivacion, Kieran Egan (2005), uno de los filosofos del area de la educacién, sostiene
que atraer la imaginacion de los alumnos es esencial para que el aprendizaje sea exitoso
y el profesor cuando secuencie las sesiones debe de ser consciente de las herramientas
cognitivas que los alumnos emplean a medida que pasan por las diferentes etapas del
desarrollo cognitivo.

Otro aspecto que debe considerarse es que dependiendo de la cultura la idea que
se tiene de aprender a través de las historias varia. En cuanto a los modos de pensamiento
I6gico-cientifico y narrativo, las culturas occidentales tienden a privilegiar el primeroy a
marginar el segundo, a pesar de que la narrativa es fundamental para crear significado
(Ahlquist y Lugossy, 2014). Wells (1985) consideraba que las respuestas imaginativas y
afectivas a la experiencia se oponian a las lineas de pensamiento analitico, y en su opinion,
en el mundo occidental a las primeras se les otorgaba menor valor que a las otras. Sin
embargo, es importante destacar que estudios recientes han demostrado que los nifios
adquieren mejor los conocimientos cientificos, como la evolucién bioldgica, a través de
historias que mediante actividades manipulativas (Buchan et al., 2020).

El antropdlogo linglista Shirley Brice Heath nos aporta una vision interesante
para nuestra investigacion. Este autor distingue entre “narrative of past, narrative of
possibility or future scenarios of possibility” (Heath, 2004, p. 195 citado por Kramsch,
2009). Las primeras, segun indica Kramsch, se refieren a “what happened narratives,
while the second are what would happen if... narratives, that is narratives that frame
problems” (p. 195). Mientras que la atencién parece haberse centrado en el desarrollo de
las primeras (Horsdal, 2012), no ha ocurrido lo mismo con las segundas y sostiene que si
como profesores y educadores queremos promover el pensamiento critico en nuestros
alumnos debemos profundizar en el segundo tipo de narrativas (Heath, 2004, citado por
Kramsch, 2009). Es por este motivo que los relatos que hemos creado en nuestra
investigacion tienen siempre un final abierto que invita a los alumnos a pensar y a
construir futuros escenarios de lo que pueda suceder a continuacion con el fin de fomentar
no solo su pensamiento abstracto, sino también despertar su interés y generar un

entusiasmo que conduzca a un aprendizaje de la lengua extranjera mas exitoso.
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Tras haber establecido la conexion entre el storytelling y el aprendizaje en general,
veremos a continuacion la relacion existente entre la narracion de historias y el

aprendizaje de lenguas extranjeras.

5.3. Elstorytelling en la ensefianza de segundas lenguas

La idea de que el storytelling facilita la comprension y ayuda a recordar con mayor
facilidad los contenidos, adquiere especial relevancia en la ensefianza de segundas
lenguas donde, a través de las historias, los alumnos adquieren el significado de palabras
y estructuras en contextos relevantes para sus vidas. Donaldson (1987) sostiene que el
aprendizaje de una segunda lengua se ve favorecido cuando ocurre en contextos
significativos en los que los nifios los relacionan con su propia experiencia. Asimismo,
Krashen (1985) afirma que se aprende una lengua cuando el input recibido es claro y
comprensible y, las historias proporcionan las condiciones para el aprendizaje, ya que
presentan el nuevo lenguaje en un contexto significativo. Diferentes autores como Elley
(1989), Krashen (1993) y Williams (1995) revelan que la exposicion del alumno a los
relatos produce una fuente significativa de aprendizaje incidental de vocabulario al
mismo tiempo que fomentan la adquisicion de la ortografia, de estructuras gramaticales
y del estilo del lenguaje que se usa en los relatos siempre que el contexto en el que se
lleve a cabo sea significativo para el alumno. El trabajo de Elley (1989) incide a su vez
en que la adquisicion de este nuevo vocabulario serd mas productiva si los relatos son
culturalmente relevantes. Pero esta técnica también ayuda a desarrollar las habilidades
sociales y la competencia comunicativa en otra lengua porque, en palabras de Licia
Masoni: “the stories heard in the EFL classroom will continue to echo in the children’s
mind: they will provide the synchronic and diachronic dimensions of language that EFL
learners lack, because they have no prior experience of being socialised in the foreign
language” (2019, p. 1).

Por otra parte, ademas de exponer a los alumnos a la lengua extranjera dentro de
un contexto significativo, el uso del storytelling proporciona al alumno oportunidades de
interaccion social (Lugossy, 2012; Li y Seedhouse, 2010) y ayuda a mejorar su
comprension lectora (Masoni, 2019). Desde nuestra propia investigacion podemos
afirmar que empleando un enfoque de tareas en el que las historias se enlazan con las

tareas a desempefiar, la interaccion que se produce entre los alumnos que trabajan en AC
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y la relacion que establecen con el profesor es altamente productiva. El intercambio de
opiniones promueve la tolerancia y la empatia y fomenta la interculturalidad, formando
alumnos que ven la diversidad como una ventaja y nunca como un handicap. Asimismo,
los relatos generan buen clima de aula reforzando la relacion entre profesor y alumno
segun muestran diferentes estudios longitudinales (Goshn, 2013; Luetge, 2013; Lugossy,
2006). Los resultados de estos estudios van en consonancia con los de nuestra
investigacion al demostrar que, ademas de potenciar la empatia y la confianza, los relatos
leidos en clase consiguen implicar a alumnos que podian ser considerados pasivos, poco
participativos o de dificil trato. Especialmente relevante resulta el estudio de Goshn
(2013) que presenta pruebas fehacientes sobre la importancia de la interaccion basada en
el storytelling para el desarrollo de la CCI del alumno. Goshn investigo el papel de los
textos instructivos en la interaccion en el aula y el posterior rendimiento de los nifios en
un estudio longitudinal llevado a cabo con 66 alumnos en el Libano e identificd
diferencias entre el discurso que se producia en torno a la practica de las habilidades (a
las que alude con el nombre de “pseudo-communciation ”) y las historias. Sus resultados
muestran que en las clases centradas en las historias, los profesores hicieron muchas mas
preguntas reales que en las clases de practica de la lengua extranjera. Ademas, las
preguntas sobre los relatos dieron lugar a respuestas sintacticas mas complejas por parte
de los alumnos. Por consiguiente, se podria afirmar lo siguiente: “student output in the
literature-based classes was more extensive and included more negotiation” (Ghosn,
2013, p. 69). Los resultados de Ghosn (2013) sugieren también que en la ensefianza de
segundas lenguas, incluso mas importante que el propio proceso de lectura, es la discusion
que surge a raiz de la misma, ya que produce una elevada interaccion entre los
participantes. Por este motivo, en las historias que hemos creado para nuestro trabajo de
investigacion se deja siempre el final abierto a dos posibilidades que cada grupo debe
debatir argumentando las razones de elegir una u otra opcién y, sabiendo que dependiendo
de la eleccion que tomen el siguiente capitulo sera de una manera u otra.

Asimismo, los relatos tienen un verdadero potencial para el desarrollo afectivo y
cognitivo del discente y son una herramienta en la que los docentes deben confiar
(Nikolov y Djigunovic, 2011; Masoni, 2019). En palabras de Masoni: “stories create new
avenues of thought and identity and as such they constitute privileged pathways into
language. These pathways are opened up by emotions” (2019, p. 101). De este modo,

numerosos estudios sefialan que la idea de compartir relatos provoca una respuesta
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afectiva en los alumnos (Nikolov, 2000, 2002) y reduce el nivel de ansiedad, elemento
crucial que puede obstaculizar el aprendizaje de una segunda lengua. En lo referente a
este aspecto afectivo, a lo largo de esta investigacion se pretende demostrar que las
historias permiten experimentar a los alumnos emociones a varios niveles que se
superponen para contribuir a hacer el proceso de lectura y de creacion de historias una
experiencia sumamente gratificante al fomentar la creacion de un clima relajado en clase
que favorece la adquisicion de la lengua meta. Junto a las emociones que los alumnos
experimentaran al leer las historias, desarrollaran su autoestima ligada a su capacidad de
anticipar lo que lee y a prever la estructura del relato, adquiriran un deseo de explorar la
realidad para buscar respuestas a sus preguntas y se concienciaran de la importancia del
lenguaje tanto referencial como simbolico para despertar emociones y sentimientos.
Ademas, la técnica del storytelling no solo contribuye a abrir sus mentes y los hace mas
receptivos a la lengua meta y a sus sonidos, sino que los ayuda también a entenderse
mejor a si mismos y a los demas. Los resultados de nuestro estudio trataran de mostrar
como el uso de los relatos dentro de un enfoque por tareas y trabajado en cooperativo
fortalece las relaciones entre los alumnos, tanto del grupo de trabajo como de toda la
clase, manteniendo un buen clima de aula que fomenta la interculturalidad. En el siguiente
apartado se analizaran con mas detalle los efectos de esta estrategia didactica integrada

en un enfoque por tareas en el desarrollo de la CCI en lengua inglesa.

5.4. Elstorytelling como herramienta para fomentar la CCI

Los relatos son en su esencia vehiculos de transmision de cultural y el poder que
tienen para construir imagenes socioculturales y reflejar diferentes formas de percibir la
realidad es incuestionable. El uso de esta herramienta didactica puede promover la
reflexion sobre las diferencias culturales, facilitar la comprension de la cultura de origen
y, en consecuencia, fomentar actitudes mas tolerantes y abiertas hacia otras culturas. Son
muchos los investigadores que consideran que las culturas son trasmisoras de la lengua
meta y que permiten hacer comparaciones entre diversas culturas fomentando, asi, el
desarrollo de la competencia intercultural (Ghosn, 2002, 2013; Masoni, 2019,
Thanasoulas, 2010). Masoni defiende la idea de que el uso de historias ayudan a aprender
otro idioma y a extraer los elementos culturales “extracting the images of culture

embedded in its words, and mapping them onto a vision of themselves that takes into
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consideration the point of view of the Other” (2019, p. 5). Ademas, tal y como se ha
explicado en el epigrafe anterior, las historias tienen un gran potencial tanto afectivo
como cognitivo que implica desarrollar la autoconciencia critica del alumno facilitando
la comprension intercultural (Phipps y Gonzélez, 2004; Zacharias, 2005). La respuesta
afectiva que los relatos provocan en el alumno enriquece el desarrollo de su capacidad de
analisis critico sobre las culturas extranjeras (Nikolov, 2000, 2002) y permiten desarrollar
la empatia y la tolerancia hacia otras culturas.

De acuerdo con Thanasoulas (2010), la exposicion a las historias no solo facilita
el desarrollo de la competencia comunicativa del discente, sino que le ayuda a definir sus
valores culturales explorando e interpretando las creencias de otras culturas. En la misma
linea, Corbett (2010) manifiesta: “the importance of using literary works and other
cultural forms of expression as effective ways of enhancing tolerance for diversity and
empathy” (pp. 6-7). En esta misma linea, Gonzélez y Borham (2012) defienden el uso de
historias multiculturales para enriquecer las perspectivas de los alumnos gracias al
contacto con los valores y creencias de otras culturas. Ademas, Ghosn (2013) en su libro
Storybridge to Second Language Literacy destaca el potencial de la literatura como agente
de cambio, ya que el storytelling contribuye al desarrollo emocional del alumno al
alimentar las actitudes interpersonales e interculturales. Nuestra investigacion sigue una
linea similar a los estudios citados, pero integra las historias dentro del marco
metodoldgico del enfoque por tareas. Al trabajar los relatos desde este enfoque y, ademas,
incluir otra estrategia didactica principal que es el aprendizaje cooperativo los resultados
reflejardn mejor la forma en que la inmersion de nuestros alumnos en la creacion y
ejecucion de los relatos facilita el desarrollo de la CCI a la vez que incrementa la
motivacion, la atencion y la participacion en cada una de las tareas.

Aunque la utilidad y el potencial del uso del storytelling se han menospreciado en
el pasado, las metodologias actuales son conscientes de las ventajas que esta herramienta
proporciona ya que facilita el desarrollo no solo de la competencia comunicativa, sino
también de la competencia intercultural (Gonzélez y Borham, 2012; Masoni, 2019), es
decir, el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural, que es el objetivo de la
ensefianza de segundas lenguas. Los relatos permiten a los alumnos, a la vez que leen y
aprenden otro idioma, explorar diferentes perspectivas culturales y compararlas con las
suyas, enriqueciendo su competencia comunicativa intercultural. Dado que hay muchas

culturas dentro del inglés, Pulverness (2004) recomienda encarecidamente a los
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profesores que utilicen textos y materiales que se refieran a mas de una cultura anglofona
y que eviten transmitir la impresion de que se centran Unicamente en la cultura britanica
o0 estadounidense. La literatura multicultural puede proporcionar una amplia variedad de
valores, creencias y perspectivas diferentes que pueden enriquecer y ampliar nuestros
puntos de vista fomentando la interculturalidad. Ademas, algunas investigaciones han
demostrado que las historias multiculturales inducen respuestas empaticas a las
experiencias de los personajes de la historia (Haggblom 2006). Promover la empatia es
esencial para formar alumnos tolerantes, con una actitud abierta hacia la diversidad que
ven en las diferencias valores a resaltar. Ademas, la empatia que se desarrolla a través de
los personajes de las historias les motiva para querer seguir leyendo. Este es uno de los
aspectos que nuestra investigacion tratard de demostrar. Por este motivo, en nuestra
investigacion los personajes protagonistas de los relatos son los propios alumnos con el
fin de despertar su atencion al partir de sus intereses y que ellos se conviertan en los
verdaderos protagonistas en un viaje que los llevara a descubrir otras culturas.

Asi pues, el uso de historias evita presentar la cultura de un modo aislado, simple
y superficial como suele ocurrir en los libros de texto. Su uso puede reemplazar a los
materiales didacticos que incluyen los libros de texto, puesto que estd demostrado que el
storytelling es mas representativo de la diversidad multilinglie de la lengua y la cultura
inglesas. Ademas, los relatos se pueden usar como un método en si mismos, 0 como
herramienta didactica dentro de otro enfoque para promover la CCl, siendo la segunda
opcion la desarrollada en esta Tesis Doctoral.

5.5. Ventajas de integrar el storytelling en el enfoque por tareas

Comenzabamos este capitulo diciendo que el homo sapiens era conocido también
como homo narrans (Maclntyre,1981) para explicar la importancia de los relatos desde
el principio de los tiempos. Las ventajas que para el ser humano tiene la utilizacion de las
historias hacen que actualmente siga siendo el medio preferido de transmision de ideas,
valores, creencias y conceptos. Cuando implementamos esta herramienta didactica en la
ensefianza de segundas lenguas y, concretamente, desde un enfoque por tareas, los
beneficios que los alumnos obtienen en su aprendizaje son muy significativos y a
continuacion nos centraremos en los mas relevantes y que estan intimamente relacionados

con nuestra propia investigacion.
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En primer lugar, el enfoque basado en tareas promueve la interaccion que se
potencia significativamente al utilizar los relatos como herramienta didactica
(Ahlquist y Lugossy, 2014). Los alumnos interacttan en el grupo de trabajo y con
el profesor y, se establece un didlogo fluido por el que se consigue un aprendizaje
natural e intercultural dentro del contexto del aula. La respuesta tanto afectiva
como cognitiva que el relato produce en el discente fomenta la interaccion creando
un clima calido y acogedor que desarrolla a su vez la tolerancia, la diversidad y el
respeto hacia los diferentes puntos de vista que cada alumno aporta a raiz de los
relatos. En nuestro estudio, una vez leido el episodio de ficcion cada grupo tiene
que aportar su opinion, escuchar la de los miembros de su equipo y, por ltimo,
escuchar a todos los grupos para posteriormente realizar la tarea derivada del
episodio y, en gran medida, el éxito que obtengan en esa tarea dependera de la
capacidad critica y reflexiva de los alumnos desarrollada en dicha interaccion.
En segundo lugar, la implementacion de los relatos como tareas dentro de este
enfoque promueve los diferentes estilos de aprendizaje (Pinter, 2011) facilitando
que el alumno se sienta mas comodo y motivado. Promover la ensefianza de
lengua inglesa con un enfoque basado en tareas en el que los relatos son parte
intrinseca de esas tareas permite que todos los alumnos puedan lograr los objetivos
desde diferentes perspectivas. Ademas, implica que alumnos con dificultades, que
con otra metodologia tradicional podian pasar inadvertidas, puedan conseguir los
objetivos con mayor facilidad y superen dichas dificultades facilmente al poner
en funcionamiento diferentes estrategias de aprendizaje.

Otra ventaja es que los relatos proporcionan un input muy productivo de la lengua
inglesa (Krashen, 1983) y al trabajarlo de forma cooperativa y en un enfoque por
tareas este input es ain mucho mayor. Como consecuencia, el aprendizaje sera
muy efectivo y los resultados académicos que se consiguen muy satisfactorios.
Los resultados de nuestro estudio trataran de demostrar no solo el impacto que
tiene el enfoque por tareas sobre el rendimiento académico, sino también que el
aprendizaje de la lengua meta es significativamente mayor en un grupo que trabaja
con un enfoque por tareas en el que incluye el desarrollo de relatos de modo
cooperativo al de un grupo que sigue un enfoque tradicional.

Ademas, si el enfoque por tareas se caracteriza por promover la motivacion en el

alumno, implementar el uso de narraciones al aprendizaje de la lengua inglesa
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implica una motivacion ain mayor. Las historias estan abiertas al contenido que
el docente escoja con el proposito de que despierten sus emociones, les suponga
un reto, les incite a seguir leyendo y les abra la mente ante otras realidades
culturales (Gohsn, 2013). En la investigacion que desarrollamos la motivacion es
una de las variables claves que inciden en el desarrollo de la CCl y los resultados
de nuestro trabajo trataran de aportar evidencias que confirmen este dato.

e Lasiguiente ventaja hace referencia al fomento de la imaginacion a través de los
relatos y esta claramente relacionada con la motivacion. Las historias desarrollan
de manera significativa la creatividad del alumno (Ellis y Brewster, 2014), lo que
implica que su motivacion sea mayor. En un enfoque por tareas que no pone el
foco en la lengua sino en las tareas a desarrollar, la creatividad se fomenta en cada
una de las tareas que los equipos realizan. En nuestro caso en particular, al afadir
a este enfoque el storytelling la creatividad es ain mayor porque los relatos que
creamos no tienen imagenes para que de este modo su imaginacién se fomente y,
ademas, todo el contenido intercultural que las historias ofrecen lo hacen desde
un mundo de fantasia donde sus vidas corren “verdadero” peligro y, dependiendo
de sus estrategias para la resolucion de cada uno de los conflictos en cada episodio
dependeréa que se logren o no los objetivos.

e Por ultimo, los relatos reflejan las culturas de un modo real y contextualizado, lo
que implica una buena adquisicion de la competencia intercultural (Ghosn, 2002;
Masoni, 2019; Taylor, 2000). Utilizados dentro del enfoque por tareas
proporcionan el punto de partida para llevar a cabo tareas mas complejas
derivadas de las lecturas que fomenten la CCI. Dentro de nuestro proyecto, los
relatos son el marco para luego realizar otras tareas que aporten una investigacion
intercultural mas exhaustiva para facilitar el aprendizaje de contenidos de manera
significativa. Se llevan a cabo, por ejemplo, realizacion de maquetas de los
diferentes tipos de viviendas, o la redaccion de capitulos propios que se afiaden
posteriormente a la novela. En el proyecto que se propone en la segunda parte se
destaca también el papel fundamental de la utilizacién del storytelling para
negociar la propia identidad en relacién con los valores y costumbre de otras

culturas.
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No obstante, algunos autores, ven inconvenientes a la hora de integrarla en la
ensefianza del inglés, especialmente en la etapa de educacion secundaria ya que la
consideran una herramienta que pierde efectividad a medida que el alumno crece (Herran,
2014). Sin embargo, estos autores no tienen en cuenta el poder de las historias para
despertar la imaginacion e implicar activamente tanto a nifios, como a adolescentes o
adultos. De hecho, Masoni (2019) resalta que la dimensién social y emocional de las
historias debe ser explotada para aprender otros idiomas y, en nuestra opinion, ambas
dimensiones son aspectos fundamentales también en la edad adulta. Otra posible
inconveniencia es que son muy pocas las publicaciones que integran perspectivas tedricas
del storytelling con estudios practicos por lo que puede faltar formacion al respecto
(Ahlquist y Lugossy, 2014). Sin embargo, cada vez més profesores estan interesados en
implementar esta innovacién metodoldgica y estan buscando formas creativas y
multimodales de usarla para desarrollar la competencia linglistica, comunicativa e
intercultural del alumnado en el contexto del aprendizaje de lenguas extranjeras.

Finalmente, el Gltimo capitulo analiza la relacion existente entre la neurociencia y
la ensefianza del inglés como lengua extranjera, profundizando en la forma en que, desde
una perspectiva neurodidactica, la motivacion y la atencidn repercuten en el desarrollo de
la competencia comunicativa intercultural y, se explica la teoria de los estilos de

aprendizaje debido a su relevancia en nuestro estudio.

115



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

: 2, VNIVERSIDAD
inglesa en ESO

D SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIC

Capitulo 6. El papel de la neurociencia en la ensefianza del inglés como

lengua extranjera

A medida que las ciencias dedicadas al estudio del cerebro avanzan en la
comprension del funcionamiento del mismo, muchos educadores han recurrido a los
conocimientos de la neurociencia con el fin de mejorar las metodologias de ensefianza
vigentes. Esto puede apreciarse a nivel internacional en proyectos que van desde la OCDE
(Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico) hasta programas
especificos de la Universidad de Harvard como el programa de "Mind, Brain and
Education”. En la misma linea, el Centro de Neurociencia en la Educacion de la
Universidad de Cambridge, el Foro de Neurociencia Cognitiva y Educacion de Oxford y,
otros psicologos y pedagogos han tratado de investigar la utilidad de la neurociencia para
entender el funcionamiento de los procesos del aprendizaje (Gazzaniga, 2004;
Willingham y Lloyd, 2007).

Estos estudios sostienen que la neurociencia aporta una fuente de conocimiento
excelente sobre los procesos de aprendizaje y afirman que comprender el funcionamiento
del cerebro es crucial para entender el proceso del lenguaje. Esta interrelacion entre
aprendizaje y neurociencia ha dado lugar al concepto de neuroeducacion definido por
Mora (2013), en su libro Neuroeducacion: solo se puede aprender aquello que se ama,
como

una nueva visioén de la ensefianza basada en el cerebro. Visién que ha nacido del amparo

de esa revolucidn cultural que ha venido a llamarse neurocultura. La neuroeducacion es
tomar ventaja de los conocimientos sobre como funciona el cerebro, en un intento de
mejorar y potenciar tanto los procesos de aprendizaje y memoria de los estudiantes, como
ensefiar mejor en los profesores (p. 25).

De acuerdo con la neurociencia (Tommerdahl, 2010), el lenguaje no se localiza
en un unico lugar del cuerpo humano, sino que comprende diferentes estructuras,
distribuidas en distintas zonas del encéfalo, por ejemplo, el hemisferio derecho e
izquierdo, las partes dorsal y ventral del cerebro o el sistema articulatorio. Esta
complejidad del sistema del lenguaje afecta directamente a la ensefianza y aprendizaje de
una lengua extranjera. En este sentido, se hace necesario incidir en el estudio de la
neurociencia al objeto de desarrollar las estructuras que permiten alcanzar el aprendizaje

de la lengua extranjera.
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A lo largo de este capitulo se analizara la posibilidad de utilizar la neurociencia
como apoyo a la practica pedagodgica en el aula de lenguas extranjeras para mejorar las
metodologias de los docentes y facilitar el aprendizaje de los alumnos. Con este anélisis,
se pretende también estudiar lo que la neurociencia dice sobre el proceso de aprendizaje
de lenguas y sobre como los factores socioemocionales afectan al aprendizaje de la lengua
inglesa desde un enfoque por tareas. Finalmente se explicaran los estilos de aprendizaje

y cdmo se abordan desde un enfoque TBLT.

6.1. Bases neurobiologicas del lenguaje

6.1.1. Estructuras cerebrales relacionadas al lenguaje

De acuerdo con Stiles y Jernigan (2010), nuestro cerebro esta formado por mas de
100.000 millones de neuronas. Estas neuronas son células que procesan la informacion
en el cerebro, y varian en tamafio forma y funcion. Las neuronas establecen conexiones
entre ellas para formar y procesar la informacion. La informacidn se transfiere mediante
sefiales eléctricas, creando puntos de contacto con otras neuronas, formando redes. Sinani
(2012) sefiala que dichas redes estdn formadas por grupos de células, denominadas
esquemas neurofuncionales, neuro-functional scheme. La activacion de estas neuronas
podria estar influenciada por un factor genético, como, por ejemplo, nuestra capacidad de
Ilorar cuando somos bebés. La activacion genética implica las funciones humanas que no
tienen que ser aprendidas, nuestros comportamientos, que son naturales para todos. Otros
casos de esquemas de funciones neuronales dependeran del aporte del entorno o/y de la
persona que proporciona estos inputs. El lenguaje estd relacionado con ambas
activaciones: activacion genética, por nuestra necesidad y predisposicién a comunicarnos
y la activacion por los inputs recibidos, por nuestra necesidad de mejorar el lenguaje para
ser entendidos.

Para Friederici (2011), esta red del lenguaje significa que cada area es responsable
de un proceso, y estas areas se interrelacionan para expresar una lengua al final de los
procesos. Las regiones principales son el area de Broca y el area de Wernicke y, en estas
areas se especifican subregiones para procesar el lenguaje. Asimismo, Friederici (2011)
afiade la descripcion de la corteza cerebral originada por Korbian Brodmann. Esta

descripcion sugeria una division del area de Broca en areas adyacentes. Asi pues, el area
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45 se subdivide en uno anterior (45a) y uno posterior (45p) que bordea el area 47. El area
44 se subdivide en el area dorsal (44d) y uno ventral (44v). Estas subdivisiones pueden
ser el resultado de diferentes experimentos linguisticos que han designado diferentes
funciones al &rea 45. Lo mismo puede ocurrir con el &rea 44. La circunvolucion o giro
frontal inferior (GFI) conecta el area 44 con la corteza temporal a través de una via dorsal
y el area 45 con la corteza temporal a través de un sistema de fibras. El area de Broca
(Hagoort, 2005) esta conectada con el area de Wernicke por una via dorsal y otra ventral.
La via ventral es responsable de apoyar la transformacién del sonido en significado,
mientras que la via dorsal es responsable de apoyar la integracion auditivo-motora.
Ademas, la via dorsal tiene otra funcién: apoyar el procesamiento de elementos no
adyacentes en oraciones complejas. Por su parte, la via ventral tiene la funcion contraria:
apoyar las combinaciones de elementos adyacentes en una secuencia.

Existen, segun los expertos, dos vias dorsales, una que va de la corteza temporal
a la corteza premotora y, otra que va de la corteza temporal al area 44. Ademas, hay dos
vias ventrales, una que conecta la corteza frontal con la corteza temporal y otra que
conecta el area 45 con un sistema de capsula de fibras. Esta division de las dos vias
dorsales esta presente en muchos nifios (Friederici, 2011). La via dorsal desde la corteza
temporal hasta el area 44 se desarrolla mas tarde, lo que supone que, primero, nuestro
cerebro desarrolla formas de recibir y emitir sonidos y, una vez se han desarrollado es el
momento de encontrar formas de entender estos sonidos y darles un significado.

En cuanto a las redes neuronales especificas, es importante conocer los procesos
que implican a la red del lenguaje. Los procesos linglisticos mas relevantes estan
relacionados con la entrada auditiva, la comprension acustico-fonoldgica, sintactica y
semantica (Cearon y Pedroso, 2020). Como afirma Angela D. Friederici (2011): “when
talking about spoken language, the comprehension starts with the acoustic-phonological
analysis of the speech input. The sounds of a speech are processed on the Planum
Temporale (PT) and on the Heschl’s Gyrus (HG)” (p. 1363). Asi pues, el cortex auditivo
primario (CAP) responde al habla y al tono tonal. Sin embargo, estd dividido por el
hemisferio izquierdo y el derecho. Mientras que el CAP izquierdo reacciona a las
caracteristicas del habla, la derecha reacciona a las caracteristicas del tono tonal. De este
modo, segun Friederici (2011), la comprensién del lenguaje auditivo comienza en el PAC

y distribuye la informacion en dos direcciones, el PT y el HG.
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Ademas, los procesos sintacticos y semanticos estan correlacionados. En la misma
linea de Friederici, autores como Binder, Desai, Graves y Conant (2009) afirman que al
principio el oyente o el hablante necesita organizar una frase sintacticamente para
entenderla semanticamente. Las areas mas activadas en este proceso se encuentran en la
corteza anterior y posterior y en el GFI (Giro Frontal Inferior). En primer lugar, se
consideran las activaciones de la corteza temporal y después las activaciones del GFI.
Respecto al papel que desempefia el I6bulo temporal (corteza temporal) se le otorgan
diferentes funciones.

Por otra parte, Bartha et al. (2003) demuestran que el l6bulo temporal posterior se
activa para la comprension del lenguaje. Bartha et al. (2003) analizaron que la
circunvolucion temporal posterior superior izquierda (GTS) reporta la informacion
sintactica comparando oraciones con listas de palabras y comparando oraciones con
errores sintacticos y oraciones sinticticamente correctas. En conclusion, su investigacion
concluye que el Iébulo temporal posterior se activa mas para el proceso sintactico
especialmente cuando se habla del orden de las palabras y de las relaciones de los verbos
con sus argumentos.

Al mismo tiempo se descubrid que la activacion del cerebro también podia estar
relacionada con el origen de la lengua. En su andlisis de diferentes lenguas indoeuropeas,
Friederici (2011) observé que todas seguian un orden oracional sujeto-verbo. Friederici
utilizé el término “canonical” para referirse a esta estructura linguistica. La metodologia
del estudio aplicd oraciones candnicas (correctas) y no canoénicas (incorrectas) y analiz6
las activaciones cerebrales de cada estructura. En ambos casos el area de Broca fue la méas
activada durante la interpretacion de estas frases. Como resultado, Friederici (2011)
concluyd que el area de Broca es esencial para el procesamiento sintactico,
principalmente en oraciones sintacticas complejas. Ademas del area de Broca, el area
dorsal posterior izquierda GFI el surco frontal inferior (SF1 y el surco temporal superior
medio-posterior también demostraron activarse con la complejidad sintactica (Friederici,
2011). Sin embargo, hay un momento en el que los aspectos semanticos y sintacticos se
integran para que puedan interpretarse (Biner et al., 2009). Los estudios de neurociencia
revelan que esta integracion no solamente ocurre en el GTS sino que depende del nivel
de integracién. Estos mismos autores afirman que la integracién final ocurre en el GTS
posterior izquierdo, pero primero esa integracion de la informacion linguistica relevante

se localiza en el IFG (Inferior Frontal Gyrus).
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Para facilitar la comprension de las principales areas del cerebro y de la funcion
especifica que desempefian en el desarrollo del lenguaje se incluye la siguiente tabla

explicativa a modo de resumen (véase tabla 3)

Tabla 3. Resumen: areas cerebrales y funciones del lenguaje (Friederici, 2011, p. 1382)

Brain area/structure Functions for language processing
Broca's area Essential for syntactic processing
Wernicke's area Essential for semantic processing
Heschl's Gyrus (HG) To compute the first auditory inputs
Planum Temporale (PT) To compute phonetic sounds
Left primary auditory cortex (PAC) To react to speech sound characteristics
Righ primary auditory cortex (PAC) To react to tonal pitch characteristics
Anterior superior temporal gyrus (STG) To process syntactic and semantic information

Responsible for the motor reproduction of language
and for the working memory process

Responsible for the integration between semantic
and syntactic information

More inclined to process prosodic characteristics in
speech

More inclined to process sentence structure
characteristics

Inferior frontal gyrus (IFG)
Superior temporal gyrus (STG)
Right hemisphere

Left hemisphere

6.1.2. Neuroplasticidad y periodo critico

Dado que la neuroplasticidad esta intimamente relacionada con la capacidad para
aprender cosas nuevas es imprescindible, en primer lugar, comprender la relacion entre
la neuroplasticidad y el lenguaje y, en segundo lugar, explicar la relacion entre el periodo
critico y la ensefianza de lenguas. Se conoce con el término de neuroplasticidad a la
capacidad del cerebro para cambiar funcionalmente y fisicamente. Esta plasticidad se
activa a través de estimulos externos y por ella, el cerebro es capaz de adaptarse a
diferentes situaciones (Voss, Cisneros-Franco y Villers-Sidani, 2017). A su vez, Li,
Legault y Litcofsky (2014, p. 2) observaron que: “during the development of a second
language always occur anatomical changes in brain structure. These changes are
commonly an increase of gray matter (GM) density and white matter integrity.” Segun
estos autores, el aumento de estas materias esta relacionado a su vez con la edad a la que
se aprende la segunda lengua. Para hacer mas comprensible el alcance de sus
investigaciones, explicaron primero la relacion entre los cambios producidos en el cerebro
y los patrones de actividad funcional neuronal y, analizaron la cantidad de materia gris en

las diferentes areas asociadas con el aprendizaje del lenguaje. Estas areas mostraron un
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incremento notable de masa gris cuando la persona estaba aprendiendo un segundo
idioma en comparacion con otra persona gque no lo hacia (Li et al., 2014). En consonancia
con los resultados que obtuvieron, hicieron otro anélisis sobre la cantidad de tiempo que
le lleva al cerebro adaptarse y cambiar de codigo para la segunda lengua. Li et al. (2014)
comprobaron que esto depende del tipo de estimulos que se apliquen en los métodos de
ensefianza de segundas lenguas. En este mismo estudio, probaron que los primeros
cambios cerebrales significativos pueden producirse alrededor de los tres primeros meses
o0 incluso a los siete primeros dias en contacto con la segunda lengua. Ademas, estos
autores encontraron algunas pruebas que mostraban resultados de cambios anatdmicos
cerebrales y aumento de la materia gris en las dos primeras horas de aprendizaje de la L2.
Sin embargo, observaron que los diferentes resultados obtenidos eran debidos a las
diferentes técnicas y niveles de exposicién a lengua por lo que, de nuevo, se constataba
laimportancia de elegir la metodologia adecuada en la ensefianza de las segundas lenguas.
Por tanto, es esencial que el método de ensefianza aporte los estimulos necesarios para
que el aprendizaje de la lengua sea fructifero y, en nuestra investigacion es el enfoque por
tareas la metodologia que cumple con estos requisitos neurocientificos logrando un
aprendizaje significativo en el discente que como se analizara posteriormente. Ademas,
al combinarlo con la técnica del storytelling, fuertemente ligada a las emociones y al
aprendizaje, se prevé que haya un mayor impacto sobre las competencias en la lengua
meta.

En este sentido, Li et al. (2014), Zhang y Wang (2007) afirman que los cambios
en las estructuras cerebrales suponen cambios en los sistemas neuroquimicos, las
conexiones, la activacion cerebral e incluso el rendimiento conductual. Las
modificaciones de estas estructuras tienen implicaciones en el desarrollo psicolégico, la
intervencion en el lenguaje y la rehabilitacion neuronal. Para Zhang y Wang (2007) la
neuroplasticidad también esta relacionada con factores genéticos, no es un fendmeno
maleable y no se puede estimular el cerebro para que sea mas plastico a lo largo de la
vida. Asimismo, la plasticidad es individual y puede ser més larga 0 mas corta,
dependiendo de la persona.

Por otro lado, existe la hipotesis del periodo critico, que, en contra de la idea de
gue no existe un marco temporal para la plasticidad neuronal, afirma que después de algin
momento de la vida no es posible adquirir una nueva lengua. El periodo critico esta

relacionado con la neuroplasticidad en algunos estudios que confirman que este periodo
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termina a la misma vez que la adolescenciay, es en este punto cuando la neuroplasticidad
comienza a decaer (Singleton, 2005). En contra de esta teoria, son muchos los autores que
afirman que existen periodos sensibles para la adquisicion y el aprendizaje de una segunda
lengua. Como mencionan White et al. (2013, p. 1), los periodos criticos definen breves y
especificas ventanas de oportunidades para el aprendizaje de la lengua extranjera,
provocando estructuras cerebrales irreversibles y cambios funcionales. El periodo
sensible, sin embargo, se define como cambios graduales en la estructura y las funciones
cerebrales, en los que el aprendizaje de una lengua extranjera sigue siendo posible
después de cierta edad o incluso tras haber adquirido la lengua materna.

Si bien hay estudios en ambos sentidos, a favor del periodo critico y de los
periodos sensibles de aprendizaje, desde nuestra perspectiva defendemos la segunda
opcion debido a los resultados que hemos obtenido en otras investigaciones llevadas a
cabo sobre la ensefianza del inglés en adultos. Todas ellos constatan que, si bien les ha
costado mas trabajo que cuando eran jovenes, han aprendido la lengua inglesa, por lo que
no hay un punto en el que el aprendizaje se paralice, sino que hay momentos en los que

la dificultad es menor.

6.2. Contribucidn de la neurociencia a la ensefianza de segundas lenguas

En este epigrafe se pretende analizar los descubrimientos de la neurociencia
descritos en la seccidn anterior para establecer una vision general de como la neurociencia
puede contribuir a mejorar las metodologias de ensefianza de idiomas y facilitar el
aprendizaje de una lengua extranjera. Asimismo, se intenta encontrar formas de utilizar
la neurociencia como apoyo al enfoque por tareas y se utilizan las aportaciones de la
neurociencia para explicar las diferentes formas de aprender una segunda lengua.

Segun Guy y Byrne (2013, p. 40) “the learning process involves, obviously, the
working memory (WM) and the long-term memory (LTM), as well as the prefrontal
cortex (PFC), the anterior prefrontal cortex (APFC), and the dorsal and ventral lateral
prefrontal cortex (DLPFC and VLPFC).” Estos autores afirman que, en un entorno
educativo, se puede facilitar la estimulacion de la memoria de trabajo y lograr la
comprension de lo que se aprende utilizando tareas en las que los alumnos se centren en
aspectos relevantes de forma que se eviten las distracciones. Parece evidente que utilizar

estrategias como centrar la atencion de los alumnos en los aspectos mas importantes
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resulta muy beneficioso para el proceso de aprendizaje ya se reduce la carga cognitiva de
la memoria de trabajo. Sin embargo, la memoria de trabajo y la memoria temporal no
tienen una conexidn sencilla. Aungue la memoria de trabajo es importante para recoger
la informacion en el mismo momento en que se recibe, la MLP (en inglés LTM) es
primordial para el almacenamiento de la misma. Como afirman Guy y Byrne (2013),
existen diferentes tipos de MLP, por ejemplo, la memoria semantica, que almacena los
hechos y los asocia a otros conocimientos, creando un marco semantico. Este marco
contribuye a formar la base del pensamiento y el aprendizaje, lo que da lugar a la eficacia
del aprendizaje. A este respecto, los investigadores subrayan la importancia de las
actividades de relacion entre la nueva informacion y los conocimientos previos. La
metodologia TBLT es un enfoque esencial para el desarrollo de la memoria seméntica ya
que, al implicar tareas que conllevan que los alumnos comprendan, manipulen, produzcan
o0 interactien en la lengua meta mientras su atencidn se centra principalmente en el
significado y no en la forma, los alumnos necesitan activar sus conocimientos previos
para lograr sus objetivos (Nunan, 1992).

Otro aspecto neurocientifico que los profesores pueden aplicar en su aula y que,
de nuevo, puede verse representado en el enfoque por tareas, hace referencia a las default
tasks, definidas por Guy y Byrne (2013, p. 41) como: “tasks where students should think
about what is missing and establish the association among concepts by themselves.” EStos
investigadores sugieren que los profesores trabajen con los alumnos en grupos en este
tipo de actividades, para que puedan compartir sus conocimientos y construir nuevas
redes. En sus investigaciones descubrieron también que la metacognicidn esta relacionada
con el aumento del volumen de materia gris en la corteza prefrontal anterior (CPFA y la
corteza prefrontal lateral dorsal (CPFLD), que son regiones que juegan un papel
fundamental en el control de los procesos de aprendizaje. Los investigadores consideran
que desarrollar la metacognicion es fundamental durante los procesos de aprendizaje y
ensefianza ya que fomenta la autoconciencia del alumno y su capacidad para juzgar sus
propios errores. Ademas, la metacognicion tiene un papel esencial en el razonamiento y
la planificacion, aspectos que son cruciales en el enfoque por tareas. En un modelo TBLT
como el que hemos desarrollado en nuestra investigacion, combinado con otras
innovaciones pedagogicas como el trabajo cooperativo, se fomenta este tipo de tareas que

definen Guy y Byrne (2013) trabajadas en colaborativo, lo que conlleva que este aumento
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de masa gris haga que los alumnos sean conscientes de su propio proceso de aprendizaje,
aprendan de sus propios errores y despierte su conciencia intercultural.

En consonancia con los andlisis de Guy y Byrne (2013), Kuhl (2011) profundiza
en los procesos del lenguaje en nifios y adolescentes, centrandose en la adquisicion de la
segunda lengua. El autor afirma que los primeros aprendizajes de un nifio son el resultado
de inputs implicitos que se producen por la interaccion del nifio con el entorno externo;
sin embargo, en el proceso del lenguaje para desarrollar estos inputs el nifio necesita una
buena interaccion social con otro ser humano, lo cual determinara los niveles del lenguaje
del nifio. Su estudio aporta pruebas sobre la importancia de la experiencia en el proceso
de aprendizaje de un idioma. Kuhl (2011) sefiala que los alumnos que participaron en el
andlisis mostraban habilidades mas avanzadas en la segunda lengua cuando la
metodologia empleada les ponia en contacto directo con la lengua meta. Por estas razones
el enfoque por tareas que se ha empleado en nuestro estudio cumple los requisitos
neurocientificos para mejorar el proceso de ensefianza. Las actividades que se plantean
desde este enfoque no son meros dialogos o role-plays sin contextualizar, sino que el
alumno lleva a cabo una serie de tareas dentro de un contexto significativo con una
finalidad concreta y lo hace de manera natural en la segunda lengua interactuando con su
grupo colaborativo y con toda su clase. Todos los alumnos consiguen comunicarse en la
lengua extranjera mientras interactuan entre ellos con el objetivo comun de llevar a cabo
una serie de tareas.

Las investigaciones de Munakata et al. (2004) aportan, ademas, evidencias que
demuestran que los alumnos aprenden de manera diferente dependiendo de su edad.
Observaron que los nifios y los adolescentes poseen una mayor capacidad para
concentrarse e implicarse durante mucho tiempo en tareas de comportamiento, que se
utilizan para regular la conducta e implican funciones ejecutivas complejas como el
control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad atencional. Munakata et al.
(2004, p. 123) explican también que “the kind of activity that responds better according
to the age are not related to the experiences suffered, but rather a result of synaptic brain
maturation and changes in neural connections.”

Relacionando la perspectiva de la neurociencia cognitiva del desarrollo con el
proceso de aprendizaje de idiomas, Munakata et al. (2004) afirman que, cuanto menos
desarrolladas estén las estructuras cerebrales, mas facil seré para el individuo adquirir una

segunda lengua o una lengua extranjera. Esta informacion complementa la hipotesis de
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los periodos criticos o sensibles en el proceso de adquisicidn y proceso de aprendizaje.
Explican, ademas, que la existencia de un periodo sensible en el &mbito lingiistico podria
ser en realidad el resultado de unas estructuras cerebrales menos maduras y desarrolladas.
Los resultados del trabajo de Munaka et al. (2004) nos han facilitado la preparacién de
nuestro propio estudio practico. En la investigacion que hemos desarrollado ha sido
fundamental tener en cuenta la edad de nuestros alumnos y sus intereses antes de
planificar el proyecto de la novela que queriamos poner en marcha. Para recabar datos
sobre su personalidad e intereses se pasé un pequefio cuestionario en la primera semana
del curso con preguntas abiertas que nos facilité conocer cdmo eran nuestros participantes
y poder estructurar los capitulos que nuestra novela tendria enmarcada dentro del enfoque
por tareas.

En resumen, Munakata et al. (2004, p. 124) afirman que “cognition, perception
and emotion are strictly connected in the learning process” y afiaden que “in stressed
situations, the levels of dopamine decreases, difficulting the neurotransmitter systems
work.” Ademas, concluyen que “in rude and authoritarian social relations, children
showed difficulties in perceptual and attentional abilities, compromising the learning
effectiveness.” Estas investigaciones avalan tanto el uso del enfoque por tareas como el
uso del storytelling y el aprendizaje cooperativo ya que el nivel de estrés al que el nifio
pudiese estar sometido se reduce de manera muy considerable al centrar el aprendizaje en
el desarrollo de tareas que parten de los intereses de los propios alumnos, se realizan en
modo cooperativo y, donde el alumno es el verdadero protagonista de este proceso. El
enfoque por tareas, al tener en cuenta todos los procesos de la neurociencia que inciden
en el aprendizaje, produce un aumento de la motivacion que se traduce en un incremento
del rendimiento académico del discente (Willis y Willis, 2007).

Ademas de la investigacion de Munakata et al. (2004), Nergis (2011) también
estudia las conexiones entre la neurociencia, la educacion y los entornos sociales. Este
investigador menciona que, de alguna manera, la metodologia utilizada para ensefiar la
L2 deberia aproximarse més a la que se utiliza en la L1, lo que significa que la segunda
lengua o lengua extranjera debe ensefiarse de una manera mas practica y teniendo en
cuenta los procesos de socializacion. Segun el autor, es importante seguir el orden
comunicacion-gramatica en el aula de idiomas, es decir, en lugar de limitarse a explicar
estructuras gramaticales complejas, se debe poner a los alumnos a practicar diferentes

patrones lingiisticos como si fuese una situacion real. En su analisis se observa que los
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estudiantes tienen una gran dificultad para automatizar los patrones de la segunda lengua
o0 de la lengua extranjera y propone como solucion que el profesor utilice la L2 para
comunicarse en el aula, es decir, que hable en la lengua extranjera. Esta es otra razon que
avala el uso de TBLT puesto que la interaccion se produce siempre en la lengua meta.
Nergis (2011) también menciona la importancia del sistema limbico en el aula de lenguas
extranjeras y sefiala que el sistema limbico es responsable de las emociones y la
motivacion. Estos patrones regulan las condiciones cognitivas para aprender, resultando
también en la capacidad de prestar atencion al mensaje que se transmite. En el siguiente
epigrafe se analizara con detalle como afectan estos patrones al aprendizaje de la lengua
extranjera dentro de un enfoque TBLT, objeto de nuestra investigacion.

Finalmente, otra de los autores que han estudiado también la neurociencia
cognitiva y cuyas afirmaciones son relevantes en nuestro estudio es Campo (2017). Esta
autora establece una lista de contribuciones que la neurociencia ha hecho para poder
mejorar las metodologias existentes en la ensefianza de segundas lenguas. Uno de los
temas que explica y que tiene relevancia con nuestra investigacion es el relacionado con
las emociones de los alumnos. Campo (2017) afirma que se puede utilizar la informacion
de la neuroplasticidad para estimular a los alumnos y desmitificar algunas creencias que
podrian dificultar el proceso de aprendizaje. Ademas, los estudios cientificos han
demostrado que las emociones influyen de manera significativa en el aprendizaje, por lo
que los profesores, segun la autora, deben intentar entender y tratar las emociones de los
alumnos, de manera que sea posible desarrollar un entorno comodo para el aprendizaje,
asi como ayudar a la motivacion de los alumnos para el aprendizaje de la lengua
extranjera. El enfoque por tareas consigue establecer un ambiente calido de trabajo donde
el alumno se siente bien y motivado lo que implica un aumento del aprendizaje tal y como

nuestro estudio demostrara.

6.3. El impacto de los factores socioemocionales en el aprendizaje del inglés

como segunda lengua
6.3.1. Las emociones

Aunque es ampliamente aceptado que el afecto tiene un papel crucial en el

aprendizaje de lenguas extranjeras (Ellis, 1994; Arnold y Brown), la investigacion de las
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emociones no ocupa un lugar destacado en esta area (Dewaele, 2005; Garret y Young,
2009). A pesar de la interaccion que existe entre las emociones y la cognicion, es la
segunda la que ha priorizado en la ensefianza de la lengua inglesa (Arnold, 1999). Sin
embargo, hay numerosos autores que han reconocido que la motivacion para aprender
una lengua extranjera esta impulsada por las emociones (Maclntyre 2002; Dérnyei, 2005;
Aki, 2006; Garret y Young, 2009; Bown y White, 2010; Imai, 2010). Analizar las
emociones generadas en el aprendizaje de idiomas puede ayudar a superar los problemas
de desmotivacion creados por el miedo, la ira o la frustracion que pueden poner en riesgo
el potencial de los estudiantes de lenguas extranjeras. Ademas, tratar de promover
emociones que aumenten la autoestima de los alumnos y fomentar la empatia puede
contribuir a revitalizar la energia motivacional de los alumnos y facilitar el aprendizaje
de la lengua.

En el &rea de la neurociencia los componentes del afecto son las emociones, los
sentimientos y los modos (Forgas, 2001). Las emociones® y los sentimientos? dentro del
marco educativo son a menudo intercambiables puesto que tienen un significado similar
(Scherer, 2005) vy, si bien desde un punto neurocientifico hay muchos matices que las
diferencian, para el propdsito de su contribucion a la ensefianza en general y la ensefianza
de lenguas extranjeras en particular, no se suelen hacer distinciones.

Los estudiantes de lenguas extranjeras son propensos a experimentar una serie de
emociones y sentimientos durante este complejo proceso de aprendizaje, debido a factores
internos y externos. Asi pues, es importante prestar atencion a los sentimientos y
emociones que se originan durante la instruccion del aprendizaje de la lengua inglesa ya
que: “when we educators fail to appreciate the importance of students’ emotions, we fail
to appreciate a critical force in students’ learning” (Immordino-Yang y Damasio, 2007,
p. 9). Las diversas emociones que los alumnos pueden experimentar durante las
actividades de aprendizaje pueden provocarles diferentes reacciones afectivas. Fridja
(1988) clasifica las situaciones complicadas como “annoyers” porque los alumnos

perciben que esos hechos pueden causarles perdida o dafio. Ademas, si los alumnos

! Se define a las emociones como patrones de comportamiento que se desencadenan de manera
automatica y preconsciente ante cualquier situacion que comporte un cambio en el statu quo del
momento, muy especialmente si dicho cambio implica la existencia de posibles amenazas u
oportunidades, con independencia de si son fisicas o sociales, reales o simbdlicas (Bueno, 2019).
2 Los sentimientos son asociaciones mentales y reacciones hacia las emociones segin nuestras
experiencias personales (Mora, 2013).
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perciben que las tareas son dificiles, pero a la misma vez experimentan alegria o
satisfaccion mientras las realizan, tienden a ajustar sus percepciones y se convierten en
alumnos que desean intentar nuevas actividades a pesar de la dificultad que estas puedan
acarrear. Por lo tanto, las emociones involucradas en este proceso de valoracion
proporcionan a los alumnos la energia motivacional para dirigir sus acciones y modulan
su pensamiento. Este proceso de valoracion es una parte fundamental de cualquier
proceso de aprendizaje, ya que va a determinar su continuidad o finalizacion. Dentro del
enfoque por tareas que hemos adoptado en nuestra investigacion donde la base de la que
partimos son los relatos que vamos creando con nuestros alumnos y, de ahi se derivan las
tareas, las emociones que se estimulan son las de alegria, regocijo y orgullo de formar
parte de ellas. Estas emocionen crean un clima 6ptimo de trabajo en el aula, favorecen la
interculturalidad, incrementan la participacion del alumno en las tareas propuestas, pues
si bien les suponen un reto, son motivadora, y facilitan el aprendizaje de la lengua inglesa
como mostrara nuestro estudio. La novela de ficcion que nuestra investigacion plantea,
donde los alumnos son los protagonistas de la misma y los co-creadores de los episodios,
estimula su autoestima y proporciona a nuestros estudiantes una energia motivacional que
determina el éxito del proyecto y los beneficios que esta herramienta metodoldgica aporta

a nuestros discentes.

6.3.2. La motivacion

Si bien afirmabamos que las emociones no han ocupado un lugar preferente en los
estudios dentro de la ensefianza de lengua inglesa, la motivacion® si que se ha considerado
un factor relevante para determinar el éxito o el fracaso en el aprendizaje de idiomas
(Dornyei, 2001). Aunque originalmente la motivacion se consideraba méas una variable
cognitiva que afectiva, el impacto de las emociones en la motivacion esta empezando a
ser relevante en el campo de la ensefianza de idiomas. Maclntyre (2002) destaca que “the
motivational properties of emotion have been severely underestimated in the language

learning literature” (p. 61). En la misma linea, Dewalae (2005) incide en la necesidad de

3 Se define como un elemento clave en los procesos de aprendizaje que permite un funcionamiento
mas eficiente del cerebro, activa la atencion y facilita la obtencién de recompensas, que, a su vez,
sirven de estimulo para continuar progresando, puesto que anticipan nuevas recompensas
(Adcock, Thangavel, Whitfield-Gabrieli, Knutson, & Gabrieli, 2006).
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realizar una investigacion centrada en el afecto y la emocion con el fin de prestar méas
atencion a la comunicacion de las emociones y el desarrollo de la competencia
sociocultural en una segunda lengua. Asimismo, La teoria neurobiolégica de Schumann
(1998) considera que los sentimientos y las emociones son cruciales para la comprension
del rendimiento en una segunda lengua. Nuestras emociones manipulan el aprendizaje de
la segunda y condicionan el comportamiento o, incluso, toda nuestra cognicién. La
relacion entre emociones y cognicion es desde una perspectiva neurodidactica muy
estrecha (Jensen, 2005). Immordino-Yang y Damasio (2007) destacan que “the more
educators come to understand the nature of the relationship between emotion and
cognition, the better they may able to leverage this relationship in the design of learning
environments” (p. 9). El efecto de las emociones de los alumnos en su motivacion parece
ser la linea a seguir en futuros estudios sobre la motivacion en el aprendizaje de idiomas.
Como Maclintyre (2002, p. 45) sugiere “emotion just might be the fundamental basis of
motivation, one deserving far greater attention in the language learning domain.”

Por otra parte, es ampliamente reconocido que el entorno escolar origina en los
alumnos distintas experiencias emocionales que ejercen una poderosa influencia en el
interés, el compromiso y la motivacion (Efklides y Volet, 2005; Gléaser-Zikuda y Jarvela,
2008; Schutz y DeCuir, 2002). Los sentimientos y emociones generados en el entorno
escolar son el resultado de la evaluacion que los alumnos realizan ante una situacion
particular mientras aprenden (Pekrun, 2000). Dichas evaluaciones vienen marcadas por
sus experiencias previas, el contexto social y sus objetivos personales (Pekrun; Goetz;
Titz; Perry, 2002; Sansone y Thoman, 2005). Esto adquiere especial interés en el
aprendizaje de una lengua extranjera, ya que la mayoria de las veces los alumnos vienen
con experiencias previas positivas 0 negativas; otras veces el entorno de aprendizaje
puede ser muy diferente de los anteriores y, pueden tener motivos muy distintos para
participar en el aprendizaje de la lengua extranjera.

La poderosa fuerza que ejercen nuestras emociones en la motivacion para el
aprendizaje de idiomas se refleja en los primeros estudios de motivacion, en los que los
sentimientos positivos se consideraban fuertes determinantes del éxito en el aprendizaje
de una lengua extranjera (Gardner y Lambert, 1972). Aun asi, debido a la complejidad de
los componentes que afectan a la motivacion, no ha sido facil alcanzar una teoria integral
(Dornyei, 2001), aunque se han desarrollado diferentes enfoques para comprender mejor
este concepto. La falta de aplicabilidad de los resultados de la investigacion sobre
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motivacion en las Gltimas décadas llevd a Dérnyei (2001) a desarrollar un marco de
estrategias de motivacion para que los profesores puedan desarrollar la motivacién
intrinseca de los alumnos. Segin Dornyei (2001): “motivational strategies cannot be
employed successfully in a motivation vacuum- certain preconditions must be in place
before any further attempts to generate motivation can be effective” (p. 31). Las
condiciones a las que Dornyei se refieren son: un comportamiento apropiado por parte
del profesor para que se establezca una buena relacion con el alumno, un ambiente
agradable y calido en el aula y un grupo unido con unas normas. La educacién humanista
reconoce la importancia de hacer que los alumnos se sientan valorados, fomenta la
cooperacion y subraya la importancia de crear un entorno no amenazante en el que se
facilite el aprendizaje. Podemos encontrar estos principios en las condiciones que Dornyei
(2001) considera que son los atributos fundamentales para el desarrollo de la motivacion
intrinseca en idiomas. Estas condiciones se encuentran en el TBLT, método utilizado en
nuestra investigacion junto a otras innovaciones didacticas que lo complementan. Un
enfoque por tareas crea un entorno no amenazante que fomenta la motivacion debido al
modo en el que se lleva a cabo el aprendizaje de la lengua extranjera. La motivacion
generada por esta metodologia es principalmente intrinseca ya que es en la propia tarea
en la que mantiene motivados a los alumnos debido a los sentimientos positivos que el
enfoque por tareas crea en nuestros discentes. Los alumnos trabajan de modo cooperativo
promoviendo el buen clima del aula y la interaccion, lo que genera a su vez mas
sentimientos positivos de interdependencia, respeto y tolerancia hacia los demas.

Las investigaciones de Ddrnyei (2005, 2009) sobre la relevancia de la motivacién
en el aprendizaje le llevaron a formular un marco teérico denominado L2 motivational
self-system, que se centra en aspectos de la identidad relacionados con el aprendizaje de
una segunda lengua. Este sistema se centra dos conceptos principales, el Ideal L2 Self y
el Ought-to L2, que se refieren a la carga emocional de la motivacion en el aprendizaje
de idiomas, ya que el Yo Ideal L2 es una presion sobre el proceso de aprendizaje del
alumno y puede producir efectos negativos en los estudiantes que ven que su Yo ideal
estd muy lejos de su Yo real.

Por lo tanto, hay una necesidad primordial de profundizar en nuestra comprension
de las emociones en el aprendizaje de lenguas extranjeras ya que, como afirmé Dewaele
(2005): “A focus on affect and emotion among researchers might inspire authors of
teaching materials and foreign language teachers to pay increased attention to the
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communication of emotion and the development of sociocultural competence ina L2” (p.
367). En nuestro estudio, las emociones y la motivacion son variables indispensables que
inciden sobre el aprendizaje de la lengua inglesa en nuestros alumnos. Nuestra
investigacion utiliza diferentes instrumentos para explorar si los alumnos de los grupos
experimentales han generado sentimientos positivos que han beneficiado su competencia
comunicativa intercultural por medio de la metodologia empleada. Ademas, pretende
demostrar que los alumnos de los grupos experimentales desarrollan una motivacion
intrinseca derivada de la implementacion de la novela de ficcion que los lleva a participar
mas en las tareas propuestas y a obtener mejores resultados académicos que los alumnos
que no siguen una metodologia de este tipo. Finalmente, se explicaran los estilos de

aprendizaje y la contribucion del enfoque por tareas al desarrollo de los mismos.

6.4. Estilos de aprendizaje

La nocion de estilos de aprendizaje se ha definido de diversas maneras. Esta
variedad ha sido, de hecho, criticada como confusa y desconcertante, por lo que se ha
considerado una deficiencia de la investigacion sobre los estilos de aprendizaje (Curry,
1990; Spence, 2012). Sin embargo, tanto si se consideran como “a students’ orientation
toward learning” (Nunan, 1999, p. 310), “a students’ consistent way of responding to and
using stimuli in the context of learning” (Clark, 2011, p.14), “a description of the attitudes
and behaviour which determine an individual’s preferred way of learning” (Honey y
Mumford, 1999, p. 1) o como “a preferred way of learning and studying” (Pritchard, 2009,
p.43), todas las definiciones parecen basarse en la idea de que los estilos de aprendizaje
tienen que ver con la forma en que los alumnos prefieren aprender, més que con lo que
aprenden. La principal distincion entre los estilos de aprendizaje y las estrategias de
aprendizaje es que los primeros dependen intrinsecamente de las caracteristicas
cognitivas y conductuales propias del alumno, mientras que las segundas se refieren a las
acciones que un alumno utiliza y desarrolla deliberadamente para aprender (Bilash, 2009;
Wong y Nunan, 2011).

A pesar de los puntos comunes que comparten las definiciones de los estilos de
aprendizaje (Clark, 2011; Pritchard, 2009), se han desarrollado diferentes modelos
basados en la forma en la que los investigadores han abordado esta cuestion. EI modelo

de 1962 conocido como Myers-Brigs Type Indicator (MTBI) comprende una lista de
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dieciséis variaciones de personalidad (Myers et al., 1998) y es demasiado general por lo
que no se utilizaen el entorno educativo. Otro modelo amplio es el introducido por Honey
y Mumford (1982), que divide los estilos de aprendizaje en activista, tedrico, pragmatico
y reflexivo. Estos cuatro estilos, sin embargo, se representan en términos de rasgos
generales de personalidad. Un activista es una persona de mente abierta que muestra
entusiasmo por las experiencias inmediatas. Un tedrico, por el contrario, es analitico y
prefiere tomarse su tiempo antes de tomar una decision. Segun este modelo, los
pragmaticos son personas practicas que confian en experimentar nuevas ideas, mientras
que los reflexivos meditan sobre las experiencias pasadas y presentes y les gusta observar
a las personas en accion. Cabe destacar que el Cuestionario de Estilos de Aprendizaje de
Honey y Mumford (LSQ) incluye 80 preguntas (Honey & Mumford, 2006). No es dificil
darse cuenta de que, en comparacién con los dieciséis tipos de personalidad del MTBI
estos también son dificiles de medir en el contexto del aula porque son rasgos generales
de la personalidad.

Conjuntamente, Fleming y Mills (1992) introdujeron por primera vez el modelo
VARK, cuyas siglas significan Visual, Aural, Reading/Writing y Kinesthetic. Estos
autores describen a los aprendices visuales como aquellos que muestran preferencia por
aprender mediante la representacion pictdrica de la informacién, como el uso de graficos
y simbolos. En consonancia con esta descripcion, Dobbs (2001, p. 2) afirma que “when
the teacher writes on the board, students whose learning is strengthened by visual stimuli
benefit.” Los estudiantes que aprenden mejor de las clases magistrales, las tutorias o
cualquier otra informacién escuchada se describen en este modelo como aprendices
auditivos. El estilo de aprendizaje de lectura/escritura se refiere a los alumnos que
prefieren aprender a través de informacion impresa o escrita a mano. Por ultimo, los
discentes cinestésicos prefieren estar conectados con la realidad. Afirman también que la
presentacion de la informacion a los alumnos cinestésicos se puede hacer de forma visual,
auditiva o leida y escrita, integrando de este modo los demas estilos de aprendizaje. Sin
embargo, los autores sostienen que lo que hace esta comprension del estilo cinestésico es
la experiencia, ya sea practica o simulada. El trabajo seminal de Fleming y Mills es
mencionado en investigaciones posteriores sobre estilos de aprendizaje (Kharb et al.,
2013; Marcy, 2001) por lo que puede considerarse al modelo VARK como el punto de
partida para desarrollar una mayor investigacion sobre los estilos de aprendizaje dentro

del aula. A continuacion, se presentan dos adaptaciones del modelo VARK.

132



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

: 2, VNIVERSIDAD
inglesa en ESO

2 B SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIC

Basandose en la Programacion Neurolinguistica, que hace hincapié en la formaen
que se produce la comunicacion y en la forma en que ésta afecta al aprendizaje, Pritchard
(2009) prefiere un modelo que divide a los alumnos en tres categorias en cuanto a su
aprendizaje: visual, auditivo y cinestésico. Como ya se ha mencionado, a los alumnos
visuales les gusta aprender viendo, lo que hace que las imagenes, los diagramas, los
gréficos, los mapas y los carteles sean su representacion preferida de la informacién. Los
auditivos, por el contrario, prefieren aprender escuchando y tienden a beneficiarse de las
conferencias, lecciones magistrales, entrevistas, discusiones, escuchar historias o cintas
(Pritchard, 2009). Por ultimo, los alumnos cinestésicos prefieren, en general, un
aprendizaje que se produce a través de la accion. A estos alumnos les resulta dificil
quedarse quietos y, ademéas de moverse fisicamente, les gusta manipular objetos.

La segunda adaptacion corresponde con el modelo de Prashnig (2006) que
distingue entre los estilos de aprendizaje cinestésico y tactil, adoptando asi un modelo
VATK (Visual - Auditivo - Tactil - Kinestésico) en lugar del modelo VAK (Visual -
Auditivo - Kinestésico) de Pritchard. La diferencia entre ambos modelos aparece en la
nocion de movilidad. Prashnig sostiene que un estilo de aprendizaje tactil tiene que ver
con la movilidad, mientras que un estilo cinestésico caracteriza a los alumnos que
aprenden mejor haciendo y experimentando fisicamente una situacion de aprendizaje. La
movilidad de los alumnos tactiles, segun Prashnig (2006), implica experimentar el
aprendizaje moviendo el cuerpo o manteniéndolo quieto. A pesar de la distincion de
Prashnig entre lo tactil y lo cinestésico, muchos investigadores siguen prefiriendo la
distincion VAK (Brown, 2007; Clark, 2011; Fleming, 2012). Cabe destacar, ademas, que
los modelos VAK y VATK mencionados anteriormente no han sustituido al antiguo
modelo VARK, que existe desde hace décadas. Finalmente, La idea que subyace a la
ausencia del estilo de aprendizaje “Reading” podria ser que, si la lectura se realiza de
forma silenciosa, entonces se puede englobar dentro de visual, y si se realiza en voz alta
dentro de auditivo.

Nuestra investigacion pretende mostrar que ensefiar lengua inglesa mediante un
enfoque por tareas en combinacion con el uso del storytelling y el trabajo cooperativo no
solo promueve el aprendizaje de la competencia comunicativa intercultural, aumenta la
motivacién y la participacion en las tareas, sino que fomenta también la atencion a los
diferentes estilos de aprendizajes. El enfoque que proponemos en nuestro estudio

desarrolla el modelo VAK de Pritchard (2009) y por ello enfoca las tareas que surgen de
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los episodios de la novela desde diferentes perspectivas. Por un lado, aparecen diagramas
y acertijos visuales que los alumnos deben interpretar de forma correcta para poder
avanzar en la novelay, otros dibujos que ellos deben crear sobre lo leido en los capitulos.
Asimismo, los relatos, una vez leidos de forma individual, se leen en voz alta y se discuten
diferentes alternativas e hipotesis sobre como sera el siguiente. Por ultimo, para los
alumnos cinestésicos se lleva a cabo la realizacién de maquetas relacionadas con los
diferentes capitulos que componen el relato.

La segunda parte de esta Tesis Doctoral consistira en la presentacion de la
investigacion describe el estudio empirico realizado en el aula de inglés de 1° curso de
ESO con el fin de probar la eficacia del recurso didactico que presentamos en los tres

grupos experimentales contrastandolos con el grupo control.
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2° PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

Capitulo 7. Metodologia y disefio de la investigacion

La siguiente investigacion presenta un estudio longitudinal llevado a cabo durante
tres cursos escolares con un total de 100 discentes, cuyo nivel del inglés se encuentra
entre los niveles A2 y Bl establecidos del Marco Comun de las Lenguas Europeas,
pertenecientes al primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria dentro de un
contexto educativo real. Este estudio ha estado motivado por diferentes razones. La
primera es que la mayoria de los discentes al llegar a la etapa de secundaria no parecen
haber adquirido una sélida competencia comunicativa intercultural por lo que se observa
un vacio en este aspecto. Otra razén determinante para llevar a cabo este estudio ha sido
la falta de motivacion observada en alumnos preadolescentes, puesto que el comienzo de
una nueva etapa en Educacion Secundaria viene acompafiado de més carga lectiva tanto
en horas como en la dificultad de los contenidos y, son muchos alumnos los que pierden
el interés hacia el aprendizaje. Por estas razones nuestro estudio quiere determinar si el
uso de un nuevo recurso didactico en el aula, como es la novela interactiva, puede
fomentar su motivacion y facilitar el aprendizaje de la lengua extranjera mejorando su

competencia intercultural comunicativa.

7.1 Hipotesis de la investigacion

Para llevar a cabo nuestro estudio partimos de las siguientes hipotesis:

Hipdtesis 1: La inmersion de los discentes en la creacion y ejecucion de la novela
interactiva aumenta su competencia intercultural y comunicativa en lengua inglesa de
forma significativa.

Hipotesis 2: La puesta en préactica de este recurso en el aula fomenta la creatividad del
alumno, despierta emociones positivas y hace que se sienta mas motivado para aprender.
Hipotesis 3: El uso de esta herramienta didactica favorece la capacidad de atencion por
parte del alumnado.

Hipotesis 4: La participacion del discente en las tareas propuestas incrementa debido a la
utilizacion de estos recursos.

Hipotesis 5: El rendimiento académico del alumnado mejora de forma progresiva debido

a la implementacion de este recurso de innovacion didactica.
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7.2 Objetivos de la investigacion

Nuestro estudio propone como principales objetivos los siguientes:

e Analizar el papel que la novela interactiva desempefia en la adquisicion de la
competencia intercultural comunicativa en lengua inglesa.

e Examinar la respuesta obtenida por parte del alumnado respecto al fomento de la
motivacion y creatividad como consecuencia del uso de este recurso didactico.

e Aportar datos obtenidos de manera cuantitativa y cualitativa que permitan extraer
conclusiones acerca de la relevancia de esta herramienta respecto al incremento
en la competencia intercultural comunicativa en lengua inglesa del discente.

e Contrastar las variables de rendimiento, motivacion, atencion y participacion
entre el grupo de control y el grupo experimental.

e Comparar los resultados obtenidos en el grupo experimental A con los hallados

en grupos experimentales B y C posteriores a este estudio.

7.3 Metodologia de la investigacion

El método de investigacion utilizado para llevar a cabo este estudio se basa en un
disefio longitudinal que nos ha permitido conocer no solo los cambios o perfiles
individuales, sino determinar si el cambio es significativo y, si se dan diferencias entre
los distintos sujetos de la muestra (J & R, 2008). El uso de disefios longitudinales en el
area de educacion ha ido en aumento como demuestra una revision realizada sobre 10
revistas de psicologia en los afios 1999 y 2003. Esta concluye que, si en 1999 el 33% de
estudios publicados fueron longitudinales, en 2003 fue el 47% (Singer & Willett, 2005).
Mas recientemente, Bono y otros (2008), tras realizar una revision bibliografica de
estudios longitudinales registrados en las bases de datos de Psycinfo y Medline durante
el periodo 1985-2005, observaron una tendencia creciente de investigaciones
longitudinales (J & R, 2008) por lo que podemos comprobar la importancia de llevar a
cabo este tipo de estudios.

Respecto a la recogida y analisis de los datos hemos utilizado el método mixto
conocido con las siglas MMR (mixed method research), (Doyle, Brady, & Bryne, 2009).
Este modelo integra el método cuantitativo y cualitativo consiguiendo resultados mas

completos y una comprension mayor sobre los mismos (King, 2010). EI MMR ha seguido
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un disefio secuencial con una fase cuantitativa dominante y una estrategia de triangulacion
de datos representada por QUAN ——> qual obteniendo resultados validos no sesgados
(Creswell, 2003, p. 207). La estrategia de investigacion usada en la parte cuantitativa del
estudio consistié en dos cuestionarios de 24 y 25 preguntas, las notas de evaluacion y las
tareas escritas (redacciones) desarrolladas a partir de la novela de ficcion. Mientras que
la estrategia de investigacion aplicada en la parte cualitativa es, un cuestionario previo al
inicio del curso en septiembre de preguntas abiertas y las respuestas a dos preguntas
abiertas en uno de los cuestionarios de los discentes. También hemos utilizado un Test-T
para contrastar, por una parte, los resultados obtenidos en las notas de las tareas escritas
en los tres trimestres entre el grupo de control y el grupo experimental Ay, por otra parte,
las notas de los tres trimestres desglosadas en las tres competencias evaluadas
(competencia intercultural, competencia comunicativa y competencia retorica) analizadas
y comparadas en los tres grupos experimentales con el propdsito de evaluar el alcance de
las diferencias entre las medias obtenidas de cada grupo. Se ha usado un nivel de
significancia de 0,05 para rechazar o aceptar la hipdtesis nula por lo que se considera que

p<0,05 indica significancia estadistica.

7.4 Disefo experimental de investigacion

Este estudio se enmarca dentro de lo que se denomina investigacion cuasi-
experimental (Campbell & Stanley, 1995). Es una investigacion experimental porque
“involucra la manipulacion intencional de una acciodn para analizar sus posibles efectos”
(Hernandez Sampieri et al, 1991, p. 109). En nuestra investigacion lo que se pretende
investigar es los efectos que pueda tener la creacion y el uso de una novela de ficcion en
inglés, cuyos protagonistas son los propios alumnos, sobre el éxito académico de nuestros
alumnos en general y, mas especificamente, sobre su competencia comunicativa e
intercultural en lengua inglesa. Para lograr nuestros objetivos se ha trabajado con un
grupo de control y un grupo experimental que a su vez se dividid en tres subgrupos,
denominados A, B y C. Se aplico, por una parte, un tratamiento al grupo experimental A
y se establecieron comparaciones con el grupo de control para medir el efecto de la
variable independiente (uso de la novela de ficcion) sobre las dependientes (motivacion,

atencion y aprendizaje) dentro de una situacion de control para la investigadora.
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Se considera un disefio cuasi-experimental ya que los sujetos no han sido
asignados aleatoriamente a los grupos (experimental y de control), sino que dichos grupos
ya estaban formados antes del proyecto, son grupos intactos (Hernandez Sampieri,
Ferndndez, & Baptista, 1991). Los grupos corresponden a los alumnos pertenecientes al
curso de primero de Educacién Secundaria Obligatoria en ambos centros.

Por otro lado, este estudio aplica el tratamiento solo a los grupos experimentales,
con preprueba o pre-test y postprueba o post-test a ambos grupos, incluido el grupo de
control. Es decir, que ambos grupos (el experimental y el de control) son comparados a
través de las pruebas para lo cual se utilizan las notas trimestrales y el cuestionario para
analizar si el tratamiento experimental tuvo o no un efecto sobre las variables

dependientes.

7.4.1 Proposito del disefio experimental

En esta investigacion las variables son analizadas desde dos perspectivas. Por una
parte, se explora la incidencia del uso de la novela de ficcion en el desarrollo de la
competencia intercultural comunicativa en lengua inglesay, por otra, se investiga el nivel
de implicacion, aumento de atencién y motivacion del alumno al utilizar este recurso
didactico.

Para determinar la incidencia de la novela de ficcion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje en términos de rendimiento académico se utilizd, como hemos dicho
anteriormente, la prueba estadistica Test-T, mientras que para determinar el nivel de
motivacion, interés y participacion del alumnado se utiliz6 la técnica del cuestionario,

instrumentos que se describiran mas detalladamente a continuacion.

7.5 Técnicas e instrumentos de recogida de datos

7.5.1 Observacion

En la primera etapa de esta investigacion, recurrimos a la observacion para
conocer y captar las necesidades que podian surgir en el aula de primero de Educacion
Secundaria Obligatoria al comenzar el curso escolar y cambiar de etapa educativa. Este

primer momento se corresponde con lo que Pardinas (1969; 1973; 1978; 1984 y, 2005)
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ha denominado “la observacion heuristica” del problema, es decir, el origen de todo el
proceso de investigacion cientifica. Esa observacion nos permitié obtener los datos
esenciales, analizarlos en profundidad y, en consecuencia, plantearnos nuestro estudio
con nuestros interrogantes e hipotesis con el fin de desarrollar un proceso de investigacion
que pudiera dar respuesta a dichos interrogantes.

Para llevar a cabo la observacion, la investigadora mantuvo contacto directo con
los grupos experimentales, ya que forma parte de los mismos como docente impartiendo
la asignatura de lengua inglesa desde el afio 2006. El formar parte implicita del proyecto
fue un plus afiadido porque asi se podia constatar mas facilmente la situacion del
alumnado, asi como sus fortalezas y debilidades en relacion con el aprendizaje de la
lengua extranjera. Las observaciones realizadas nos permitieron percibir la falta de
motivacion e interés generalizada hacia la asignatura de inglés, acompafiada de un bajo
nivel de competencia intercultural en la lengua extranjera. Ademas, basandonos en
estudios neurocientificos relevantes (Munakata et al. 2004), que demuestran que partir de
los intereses de los alumnos reduce su nivel de estrés y potencia su aprendizaje, los
estudiantes rellenaron un breve cuestionario con preguntas abiertas para obtener de este
modo informacién sobre sus preferencias relacionadas con la lectura, gustos y aficiones
y establecer las relaciones interpersonales que se crean en el aula.

A partir de las necesidades detectadas nace la propuesta de creacion y aplicacién
de la novela de ficcion como nuevo recurso didactico para mejorar la competencia
intercultural comunicativa del discente y aumentar su motivacion y participacién en la

asignatura.

7.5.2 Tareas derivadas del desarrollo e implantacion de la novela

El siguiente instrumento utilizado en la recogida de datos para su analisis
posterior, consistid en la realizacidn de tres tareas escritas generadas a partir de la novela.
Con el objetivo de analizar si la inmersion de los docentes en la creacion y ejecucion de
la novela interactiva mejoraba su competencia intercultural comunicativa en lengua
inglesa, en cada trimestre los alumnos tuvieron que entregar un capitulo de la novela
escrito por ellos que estaba relacionado con los diferentes retos que en la novela iban
apareciendo. De este modo, los alumnos entregaron una tarea escrita por trimestre,

relacionada directamente con el uso de este recurso didactico, para contrastar si a lo largo
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de las tres entregas, el alumno mejoraba las competencias anteriormente descritas. Para
ayudar a que los alumnos realizaran esta tarea con éxito, el profesor proporcionaba
instruccion explicita sobre las diferentes estrategias de redaccion enfocadas en la
produccion de historias. Utilizamos en esta fase del estudio un analisis cuantitativo para
contrastar si los resultados varian a lo largo del curso y poder compararlos entre los grupos
experimentales que forman parte del estudio.

Cada una de estas entregas lleva un feedback del profesor que devuelve a los
alumnos y comprueba en las siguientes entregas si la produccion de cada grupo se va
enriqueciendo. Para ello se crea una rabrica en la que se establecen los pardmetros que
quieren analizarse y se cumplimenta por cada discente en cada tarea (véase tabla 4). Las
redacciones se evaluaron utilizando una escala del 1 al 10. La nota que cada grupo
consigue se obtiene de la suma de los cinco criterios que se utilizan para evaluar las micro
estrategias de escritura y que punttan cada uno de ellos en una escala del 0 al 2.

Tabla 4. Rabrica de criterios aplicados para evaluar las tareas escritas

Mecanismos de coherencia y
cohesion

Aspectos culturales Aspectos comunicativos

Introduce la historia
describiendo a los personajes.

Utiliza correctamente el léxico
relacionado con el area
trabajada.

Utiliza estructuras sintacticas

Identifica los aspectos culturales
a los que debe hacer referencia
en el capitulo a redactar.

Incorpora los conocimientos Desarrolla la trama de forma

interculturales adquiridos a la sencillas en la comunicaciéon lineal.

tarea. escrita.

Escribe  sobre  diferencias Escribe en el registro adecuado Describe el lugar donde ocurren
culturales sin emitir juicios de utilizando las convenciones los hechos.

valor. ortogréficas bésicas y los signos

de puntuacién méas comunes.

Desarrolla de forma extensa los
hechos culturales a los que debe
referirse.

No cae en estereotipos a la hora
de describir a los personajes.

Utiliza los conectores de tiempo
apropiados para dotar de sentido
a la historia.

Crea un climax creativo en el
desenlace que continGa con la
tematica que sigue la novela.

Utiliza conectores para dotar de
un orden légico a la narracion de
los hechos.

Finaliza con un desenlace acorde
con la historia desarrollada.

Para evaluar la calidad y la progresion de cada una de las redacciones, los cinco
criterios de cada seccion fueron analizados en detalle. En cada uno de los items, el
profesor marcaba con un “si” o “no”, haciendo recuento final y, con la escala ponia una

nota entre el 1y el 10 a cada tarea entregada.
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7.5.3 Test-T

Como se ha mencionado anteriormente, este disefio cuasiexperimental consta de
dos postpruebas. Una de ellas, que consiste en la comparativa de la nota trimestral en la
produccidn escrita entre los grupos experimentales GEA, GEB y GEC frente al GC, nos
permitira analizar si la variable independiente (la novela interactiva) ha tenido o no un
efecto sobre la variable dependiente (rendimiento). Para ello, utilizaremos un Test-T que
nos permitird comparar y contrastar por una parte los grupos (experimentales y de control)
para evaluar si éstos difieren entre si de manera significativa respecto a sus medias y, por
otra parte, los tres grupos experimentales (A, B y C) se compararon entre ellos con el
propdsito de evaluar el alcance de las diferencias entre las medias obtenidas de cada
grupo. Para comparar a estos grupos se han utilizado las notas trimestrales desglosadas
en las tres competencias desarrolladas: comunicativa, intercultural y retérica.

Ademas, el Test-T analiza también las notas del primer trimestre de los grupos
experimentales y del grupo de control y establece una comparativa respecto al tercer
trimestre. Por un lado, compara los tres grupos experimentales para ver si la evolucion
sufrida en los mismos es similar y, por otro lado, compara primero el GEA con el grupo
de control, después el GEB con el GC y por dltimo el GEC con el GC para ver si se
producen cambios significativos o por el contrario son también semejantes. Se ha usado
un nivel de significancia de 0,05 para rechazar o aceptar la hipotesis nula, por lo que se

considera gue p<0,05 indica significancia estadistica.

7.5.4 Cuestionarios

El siguiente instrumento utilizado para la recogida de datos cualitativos y
conseguir, de este modo, un analisis de los resultados lo méas exhaustivo posible, consiste
en dos cuestionarios diferentes. Por una parte, para comparar y contrastar el grupo de
control y el grupo experimental A, a finales del mes de junio, ambos grupos completan
un cuestionario de 24 items escrito en lengua inglesa y también en su lengua materna (ver
Anexo). Este cuestionario de 24 items esta dividido en tres secciones y utiliza una escala

de Likert* del 1 al 5 para mostrar el grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de las

4 La escala de Likert es una escala psicométrica utilizada habitualmente en cuestionarios. Es la escala mas
utilizada en encuestas para la investigacion. El formato de un elemento tipico de Likert de 5 niveles de
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afirmaciones y, los datos obtenidos se analizan en base a porcentajes. Véase la siguiente

tabla (tabla 5) con la estructura del cuestionario.

Tabla 5. Estructura del cuestionario de los grupos GEA 'y GC

Seccion Contenido Preguntas
1 Desarrollo de la competencia 8 preguntas

intercultural

2 Actitud hacia la asignatura 8 preguntas

3 Desarrollo de la competencia 8 preguntas
comunicativa

La seccion 1 incluye 8 items relacionado con el desarrollo de la competencia
intercultural evaluando aquellos aspectos que han participado en su desarrollo y fomento.
La seccidn 2 revela sus actitudes hacia la asignatura y hasta qué punto las innovaciones
didacticas han incidido sobre las variables dependientes (motivacion, atencion y
participacion del alumnado). La seccion 3 establece el desarrollo de su competencia
comunicativa.

Por otra parte, los participantes de los tres grupos experimentales (A, B y C),
también al finalizar el curso en junio, completan otro cuestionario de 25 items de las
mismas caracteristicas que el descrito anteriormente que en este caso esta dividido en tres

secciones, como se observa en la tabla 6.

Tabla 6. Estructura del cuestionario de los grupos GEA, GEBy GEC
Seccion Contenido Preguntas

1 Desarrollo de la competencia 8 preguntas
intercultural

2 Uso de la novela en el aula 8 preguntas

3 Desarrollo de la competencia 9 preguntas
comunicativa

La seccion 1 incluye 8 items relacionado con el desarrollo de la competencia
intercultural evaluando aquellos aspectos que han participado en su desarrollo y fomento.

La seccion 2 revela hasta qué punto la novela ha incidido sobre las variables dependientes

respuesta seria: totalmente en desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, de acuerdo, totalmente de
acuerdo
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(motivacion, atencion y participacion del alumnado). La seccion 3 establece el desarrollo
de su competencia comunicativa.

El objetivo de estos cuestionarios es, por un lado, contrastar los resultados entre
el grupo experimental A y el grupo de control para comprobar si las variables
dependientes cambian de forma significativa entre los dos grupos y, por otra parte,
comparar los resultados obtenidos en los tres grupos experimentales A, B, C para analizar
si los resultados se repiten con grupos diferentes.

A todos los participantes se les informo acerca del objetivo del estudio, solicitando
su participacién de forma andnima y voluntaria. En consonancia con la ética de la
investigacion, se considerd que al rellenar el cuestionario daban su consentimiento para

participar en esta investigacion.

7.5.5 Formulacion de preguntas abiertas

El siguiente instrumento que se ha utilizado para recabar datos consiste en la
inclusion al final del cuestionario, realizado con los tres grupos experimentales, de dos
preguntas abiertas que nos permitan ampliar y completar los datos obtenidos de forma

cuantitativa. Véase tabla 7 a continuacién con las dos preguntas formuladas.

Tabla 7. Formulacion de preguntas abiertas

MCHIcWE How have | felt working with these activities? How have these activities helped me
to overcome cultural barriers and improve my intercultural competence?

Pregunta 2 ‘ What are the things | have enjoyed the most?
Nota. Preguntas abiertas incluidas en los cuestionarios de los grupos GEA, GEB, GEC

Con la primera pregunta tratamos de profundizar en cuales han sido las actitudes
que los discentes han desarrollado a través de este proyecto, haciendo que reflexionen
sobre lo que han trabajado a lo largo del curso escolar. Con el segundo apartado, queremos
incidir en la parte positiva que cada discente ha encontrado al desarrollar este recurso
didactico con el objetivo de informar como las variables dependientes (motivacion e
interés) se han visto modificadas de forma significativa por la variable independiente
(novela). Para llevar a cabo el anélisis de los datos cualitativos hemos creado unas tablas
con las respuestas de mayor frecuencia y el nimero de frecuencias de mencion. Hemos
categorizado las respuestas para poder analizar los patrones que se establecen y que

complementan a los resultados cuantitativos.
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7.5.6 Observaciones recogidas por el profesor

El altimo instrumento que se ha utilizado para recabar datos cualitativos ha
consistido en todas las anotaciones y observaciones que el profesor ha ido recogiendo a
lo largo de este estudio. A través de estas notas se pretende mejorar la practica docente y
contribuir a una reflexién que sirva para profundizar en todos aquellos aspectos en los
que los datos cuantitativos no siempre pueden dar respuesta. En este ultimo apartado se
aportaran una serie de observaciones respecto a las actividades desarrolladas, la relacion
entre el profesor y el alumno, el papel desempefiado por el discente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y la eficacia del método implementado, asi como sus posibles

inconvenientes.

7.6 Contexto del estudio

Para entender mejor la investigacion llevada a cabo es necesario describir, en
primer lugar, el contexto del centro de los grupos experimentales, el colegio Santisimo
Rosario Mosén Rubi, y, a continuacion, el contexto del centro del grupo de control, el
colegio Divina Pastora. El colegio Santisimo Rosario Mosén Rubi es un centro
concertado de una sola linea, inaugurado en 1901 en la ciudad de Avila. Actualmente
cuenta con 305 alumnos de edades comprendidas entre los 3 y 16 afios (etapas de E.
Infantil, E. Primaria, E. Secundaria), pertenecientes a familias con un nivel cultural y
econdémico medio o medio-bajo. El centro esta situado en el casco historico de la ciudad,
calle Brieva, y fue el primer colegio de la capital. Se caracteriza en la actualidad por un
incremento de inmigrantes, mayoritariamente de nacionalidad marroqui y
latinoamericanos. Esta diversidad del alumnado es debida a su localizacién en un &rea
que ha quedado envejeciday las viviendas han pasado a ser en su gran mayoria alquiladas
por poblacion extranjera.

El colegio Santisimo Rosario Mosén Rubi es un centro bilingie desde la etapa de
Educacién Infantil hasta la finalizacion de la etapa de Educacién Primaria. En la etapa de
Secundaria se lleva a cabo un programa de ampliacion del desarrollo de la competencia
comunicativa en lengua inglesa preparando a los alumnos para los examenes oficiales por
parte de las instituciones de Cambridge y Trinity, las cuales examinan a estos alumnos de

los niveles A2, B1 y B2, niveles establecidos por el Marco Comun de las Lenguas
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Europeas y, que vienen logrando unos resultados en cada uno de los niveles de mas de un
85% de aprobados en los Gltimos seis afios de forma consecutiva.

Otra de las caracteristicas que lo diferencian del resto de centros de la capital y
provincia, es que es el Unico que pertenece a la red de escuelas asociadas a la Unesco
(ASPnet), lo que le permite trabajar de forma muy directa e implicita actividades
interculturales, desarrollando asi la competencia intercultural de manera integral en todas
las &reas. Esta red le permite especialmente una comunicacién constante con otros centros
y una actualizacion en materia pedagdgica muy importante. Por una parte, logra que se
den a conocer sus experiencias y compararlas con centros que desarrollen actividades
similares y, por otra, hace que estén informados de la vanguardia de la innovacion
educativa a nivel internacional, auspiciada por los programas educativos desarrollados
por la Unesco. Todo ello les permite beneficiarse de la accion educativa de sus proyectos
mientras contribuyen de una manera activa a los mismos. El centro desarrolla los temas
de estudio de la Unesco mediante dos vias de trabajo. La primera consiste en la realizacién
de un proyecto global a nivel de centro y la segunda en la integracion por parte cada
docente de los aspectos mas importantes que puedan ser trabajados en su asignatura.
Finalmente, otro de los aspectos que caracterizan a las escuelas asociadas a la Unesco es
su implicacion para la consecucion de la agenda 2030 y la consecucion de los objetivos
de desarrollo sostenible que sustenta (Unesco, 2017) (véase figura 5), hasta tal punto que
estan incluidos en Programacion General Anual (PGA) y el Documento Oficial de Centro
(DOC).

FIN 3 SALUD EDUCACION IGUALDAD AGUALIMPIA
DELAPOBREZA

sl

YBIENESTAR DECALIDAD DEGENERD Y SANEAMIENTO

TRABAJD DECENTE INDUSTRIA, 1 0 REDUCCION DELAS
Y CRECIMIENTO DESIGUALDADES
ECONOMICO INFRAESTRUCTU

‘I ACCION VIDA 1 PAZ, JUSTICIA 17 ALIANZAS PARA §
PORELCLIMA EINSTITUCIONES LOGRAR !@%
TERRESTRES LOSDBJETIVOS -

OBIJETIVQS
DE DESARROLLO
SOSTENIBLE

Figura 5. Infografia Objetivos desarrollo sostenible Unesco, extraido de “Objetivos desarrollo
sostenible Unesco”. Recuperado de http://unesco.es.org
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Este colegio lo forman un total de 24 profesores y respecto a los Departamentos®,
al ser un centro de una sola linea no existen como tal ya que la mayoria de las materias
las imparte un Unico docente, como es el caso de la asignatura de Lengua Inglesa, materia
que, a lo largo de los cuatro cursos de la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, es
impartida a cada grupo por una Unica docente, que es ademas la investigadora de este
estudio.

El centro denominado Divina Pastora Franciscanas est4 ubicado en la calle Triste
Condesa n° 37 de Arenas de San Pedro, una localidad situada en el sur de la provincia de
Avila con una poblacion aproximada de 7000 habitantes. Al igual que el centro Santisimo
Rosario Mosén Rubi, imparte ensefianzas de los niveles educativos de E. Infantil, E.
Primariay E. Secundaria Obligatoria. En cada una de las etapas existe una clase por curso
con un total aproximadamente de 280 alumnos y un claustro de 23 profesores. Es un
centro bilinglie desde la etapa de Educacion Infantil hasta la finalizacion de la etapa de
Educacion Primaria.

El origen del centro se remonta a 1915, cuando un grupo de religiosas procedentes
de Piedrahita, funda el colegio con el fin de ayudar a los jovenes del pueblo. A partir de
ese momento ha ido evolucionando ajustandose a las normativas existentes en materia
educativa, hasta el momento actual en el que se imparte el concierto educativo pleno. Las
familias de los alumnos de este centro fundamentalmente realizan su actividad laboral
dentro del sector servicios. El nivel de formacion cultural de las mismas es medio. La
tendencia demogréfica del entorno es de mantenimiento de la poblacion, apreciandose un
ligero aumento en los Gltimos afios debido al aumento de la inmigracion de origen
marroqui principalmente. En todos los cursos y niveles los grupos son mixtos con un
porcentaje similar de nifios y nifias.

El profesorado del centro esta especializado en las areas que imparte contandose
ademas con logopeda, orientador educativo y formadores en TICs aplicadas a la
educacion. Se llevan a cabo de manera frecuente cursos de actualizacion y renovacion
pedagdgica por parte de los profesores del centro. Muchos de estos cursos los realizan
conjuntamente los dos centros a los que hacemos referencia. Respecto a la formacion de

los padres, se realiza una vez al trimestre encuentros con especialistas en la denominada

5> Los departamentos didécticos son los 6rganos basicos que se encargan de organizar y desarrollar las
ensefianzas propias de las areas, materias 0 médulos, que tienen asignados y las actividades encomendadas
dentro del ambito de sus competencias.
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Escuela de Padres. En los demas aspectos organizativos el centro se ajusta a la legalidad
vigente destacando la figura del Consejo Escolar en la que estan representados todos los
estamentos educativos. La asociacién de Madres y Padres de alumnos colabora con el

centro en la realizacién de actividades tanto para los alumnos como para los padres.

7.6.1 Participantes

Este estudio se ha realizado con la participacion de 100 sujetos que en el momento
de la investigacion estaban cursando 1° de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).
Cabe recordar que el estudio se desarrolla en un total de tres afios o cursos lectivos
consecutivos. En el primer afio el 2017/2018 se compara el grupo experimental A (GEA)
con el grupo de control (GC). El segundo afio 2018/2019 se desarrolla la investigacion
con el grupo experimental B (GEB) v, el tercer afio 2019/2020 se realiza el estudio con
el grupo experimental C (GEC) y se comparan los tres grupos experimentales que han
formado parte de la investigacion. VVéase tabla 8 a continuacion con la distribucion de los

grupos.

Tabla 8. Distribucion de participantes en curso académico

Afio académico Grupo analizado
2070-2018 GC/GEA
2018-2019 GEB
2019-2020 GEC

Nota. En la presente tabla se divide a cada uno de los grupos participantes en el estudio por afio escolar en
el que tuvo lugar su participacion en el estudio.

El grupo de control perteneciente al colegio Divina Pastora lo forman 25 alumnos
mientras que los grupos experimentales pertenecientes al colegio Santisimo Rosario
Mosén Rubi hacen un total de 75 alumnos divididos en grupos de 25 alumnos. En el grupo
de control se encuentran 11 chicas y 14 chicos, de los cuales 4 son marroquies y 2 son
latinoamericanos. Todos ellos tienen un nivel de inglés similar, un intermedio (A2+).

Respecto a los alumnos que han formado parte del grupo experimental A, lo
componen un total de 25 alumnos, de los cuales 15 son chicas y 10 chicos. Los alumnos
del grupo experimental B son 25, divididos en 12 chicos y 13 chicas, y los 25 alumnos

del grupo experimental C son 14 chicos y 11 chicas.

147



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

E 2. VNiVERSiDAD
inglesa en ESO

P SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIONAL

Analizando su pais de procedencia en el GEA hay 21 espafioles, 2 marroquies y 2
latinoamericanos. En el GEB 19 alumnos son espafioles, 1 es marroqui y 5 son
latinoamericanos. En el GEC 22 son espafioles, 1 es marroqui y 2 son latinoamericanos.

Todos los participantes de los grupos experimentales tienen un nivel de inglés
similar que fluctda entre un intermedio (A2+) a un intermedio alto (B1) y la gran mayoria
se examina al finalizar el curso de forma oficial del B1 a través de las certificaciones de

Cambridge y Trinity ISE. Véase los graficos que muestran las comparativas de grupos.

GC POR GENERO GEA POR GENERO

Mujeres Hombres

44a% 40%
Mujeres
60%

Figura 6. Distribucion de participantes por género GC y CEA

Comparativa grupos experimentales
por género

15

10

GEA GEB GEC

B Hombres M Mujeres

Figura 7. Distribucion de participantes por género GEA, GEB, GEC
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Latino- Latino-

americanos GC POR NACIONALIDAD americanos GEA POR NACIONALIDAD

8% 8%

Marroquies
8%

Marroquies
16%

Figura 8. Distribucion de participantes por nacionalidad GC y GEA

Comparativa grupos experimentales
por nacionalidad

25
20
15
10

w

GEA GEB GEC

M Espafioles MW Marroquies M Latino-Americanos

Figura 9. Distribucion de participantes por nacionalidad grupos experimentales

Como puede observarse en las graficas las similitudes tanto en el GC como en los

GEs facilitan establecer comparaciones analogas para dar validez a este estudio.

7.7 Descripcion del estudio: implementacion de la novela de ficcion en el aula
de 1° de ESO

7.7.1 Proceso de implementacion de la novela de ficcion en el aula

En este apartado describimos el proceso de creacion y puesta en préactica en el aula
de la novela de ficcion interactiva. Para la implementacion de este recurso didactico, se
utilizé un plan de trabajo que hemos dividido en diferentes etapas y lo hemos representado
de la siguiente manera (véase figura 10):
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Disefio y produccion de la propuesta

A 4

Planificacion y desarrollo de los materiales

A 4

Experimentacion de la propuesta en contextos reales

Figura 10. Proceso para la implantacion de la novela de ficcion.

Fase 1: Disefio y produccion de la propuesta

Esta primera etapa corresponde al disefio y produccién de la propuesta junto a los
contenidos tematicos que se deberian trabajar a través de este recurso. Como lo expresa
Area (2004, p. 175) la “tarea de disefiar un medio o material didactico es ante todo un
proceso de planificacién y desarrollo de una propuesta empaquetada de una actividad de
ensefianza.” En este sentido, para llevar a cabo la creacion de la novela lo primero que
tuvimos en consideracion fueron tres variables: los intereses y motivaciones de los
discentes de primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria; las culturas marroqui y
latinoamericana, ya que son las culturas predominantes que conviven en nuestro centro
junto con nuestra propia cultura y, por ultimo, el Curriculo oficial establecido por la
LOMCE (Ley educativa). Seguimos una planificacion muy rigurosa de lo que queriamos
hacer escogiendo asi los recursos para llevar a cabo el estudio y hubo dos momentos: 1)
la fase de disefio y 2) la fase de produccién de los episodios, sus contenidos y sus
actividades.

Al comenzar el curso escolar en septiembre comenzamos la fase de disefio.
Realizamos al alumnado de primero un breve cuestionario con preguntas abiertas con el
proposito de establecer las relaciones interpersonales entre los diferentes miembros de la
clase, conocer sus preferencias y gustos y constatar su grado de competencia en lengua
inglesa. Tras analizar los resultados, dividimos a los alumnos en grupos pequefios de dos

o0 de tres personas para trabajar la novela en cooperativo. Del Curriculo se extrajeron los
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estandares de aprendizaje mas relevantes junto con las competencias clave que queriamos
trabajar en este proyecto y los contenidos para el primer curso de Educacion Secundaria
Obligatoria y se adopté como metodologia el enfoque por tareas. Una vez acordados los
contenidos, competencias y estandares que se trabajarian en cada uno de los capitulos de
la novela, disefiamos una tabla que relacionase los puntos citados anteriormente con
aspectos culturales gue trabajariamos en cada uno de los posibles episodios. A modo de
ejemplo se muestra la tabla 9 con los dos primeros episodios (ver en anexos tabla

completa):

CONTENIDOS

Tabla 9. Relacion de capitulos con los contenidos, estandares, competencias
EPISODIOS

COMPETENCIAS

ESTANDARES

aspectos culturales

ASPECTOS

CULTURALES

contenido y contexto

Estructuras sintactico-
discursivas: Presente
simple y vocabulario
de repaso de travel,
transport y holiday

Aspectos
socioculturales y
sociolingiisticos:
convenciones sociales,
normas de cortesia y
registros elementales;
costumbres,  valores,
creencias y actitudes;

Aprender a aprender

Social y civica

Episodio 1 Formulacion de Competencia Comprende la Conocer alimentos
hipétesis sobre linguistica correspondencia personal  basicos marroquies
contenido y contexto. en cualquier formato en y Ver cOmo son sus
Aspectos el que se habla de uno huertos, haciendo
soc!oc_ultl_{(al_es y Aprender a mismo; se de_scriben un anélisi_s
socmllng_wstlcos:_ aprender personas, objetos y comparativo con
convenciones sociales, lugares; es capaz de los nuestros.
normas de cortesia y narrar acontecimientos
registros elementales; . L pasados, presentes y
costumbres, valores, Social y civica futuros, reales, y expresar
creencias y actitudes; sentimientos y opiniones

sobre temas generales,
Estructuras sintactico- conocidos o de su interés
discursivas: presente (aplicable a todos los
simple estructura it is episodios)
about adjetivos
blinding, delighted
sustantivo orchard

Episodio 2 Formulacion de Competencia Comprende lo esencial de  Paisajes y habitats
hipotesis sobre linguistica historias de ficcion breves  predominantes en

y bien estructuradas y se
hace una idea del caracter
de los distintos
personajes, sus relaciones
y del argumento.

Expresan opiniones de
manera sencilla.

Sudaméric

Nota. Cada columna muestra la relacion que establece con el capitulo de la novela teniendo en cuenta los
contenidos, competencias, estandares y criterios de evaluacion aplicables a cada episodio.
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Fase 2: Planificacion y desarrollo de los materiales

En esta segunda fase, siguiendo el criterio de la investigadora tras un riguroso
andlisis y teniendo en cuenta sus conocimientos y su experiencia como profesora de inglés
calificada durante dieciséis afios, se desarrollaron los materiales que conformarian la
novela, todos ellos creados por la investigadora que actud siguiendo los criterios
establecidos en la tabla planificada en la fase anterior. Estructuramos la novela del
siguiente modo: el escenario donde la historia comienza es su colegio y los personajes
son los propios alumnos del curso de primero de ESO. Asi comienza el primer episodio
gue comparte la misma trama para cada uno de los grupos que participan en el proyecto.
Los personajes aparecen con sus nombres y de ese escenario nos trasladamos a un mundo
fantastico donde, a partir de ese momento, todos los acontecimientos que ocurran
dependeran de las elecciones que cada grupo vaya tomando y de la resolucidn de las tareas
de una manera satisfactoria para poder seguir avanzando en la historia. De este modo,
desde el comienzo de la actividad los alumnos mostraron mucha predisposicion y un gran
entusiasmo generado al comenzar un proyecto diferente en el que ellos son los
protagonistas, donde no saben lo que va a ocurrir y son los que deciden la forma de
continuarlo. Cada uno de los 13 episodios que componen la novela narra parte de una
historia sin el uso de iméagenes, potenciando asi su imaginacion y, al final de cada uno de
los episodios aparece o bien un conflicto con varias opciones para que se pongan de
acuerdo en la decisién a tomar, 0 una tarea que cada equipo debe llevar a cabo. Entre las
diferentes tareas, que aparecen recogidas de los anexos V al XII, nos encontramos
aquellas enfocadas a ampliar la comprension lectora y el 1éxico a través de la resolucion
de acertijos, redactar nuevos capitulos, dibujar la parte més significativa del capitulo y
realizar diferentes proyectos cooperativos como la construccion de una maqueta de los
lugares que conocen en la historia abarcando asi los diferentes estilos de aprendizaje que
el modelo VAK propone. (Véase figura 11 que ilustra como los alumnos realizan tareas
que tienen en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje). La trama del capitulo siguiente

variaba en funcion de si lograban o no el objetivo propuesto en el capitulo anterior.
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Figura 11. Alumnos del GEA trabajando en maqueta de proyecto cooperativo dentro de la novela.

Fase 3: Experimentacion de la propuesta en contextos reales (el aula)

Al concluir la etapa de elaboracion de los materiales, se puso en marcha el
proyecto con los diferentes grupos experimentales. Para ello, en primer lugar, los alumnos
se colocaban en sus grupos y les entregdbamos de forma individual el capitulo. Utilizando
un cronometro, se les daba diez minutos para que cada discente leyese bien el capitulo y
para que, si tenia alguna duda con alguna palabra, pudiese consultar su diccionario y
anotar su significado. A continuacion, empezaban a trabajar en cooperativo leyendo el
texto de nuevo en voz alta y resumiéndolo, para asegurarnos de que todos entendieran el
contenido y lo que habia que hacer a continuacion. Por Gltimo, se llevaba a cabo la tarea
que el capitulo implicaba: argumentar diferentes opciones y elegir la mejor ofreciendo
diferentes hipotesis (figura 12), resolver enigmas (figural3), escribir el capitulo siguiente
(figura 14), o realizar distintos proyectos cooperativos. La tarea del profesor fue la de ser
su guia, explicar las tareas, comprobar las tareas asignadas, ayudar a solucionar los
problemas que surgieran durante el desarrollo de la tarea, hacer el seguimiento de las
tareas entregadas y proporcionar el correspondiente feedback. Otras tareas importantes
del profesor eran participar en el desarrollo de cada episodio enriqueciendo todos los
aspectos culturales que se trabajasen en cada uno de ellos y colaborar para mantener el
buen ambiente creado en el aula. Esta herramienta didactica fue utilizada una vez por
semana a lo largo de todo el curso escolar en combinacion con otras actividades, es decir,

un total de 37 semanas lectivas. Todas las tareas disefiadas a partir de esta herramienta se
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enfocaron desde diferentes perspectivas para poder cubrir los diversos estilos de
aprendizaje de nuestros discentes (modelo Vak de Pritchard, 2009) con el fin de facilitar
el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua extranjera y dar oportunidades a todos

los alumnos de demostrar sus conocimientos y capacidades.

TGO

e de JAN S W
The climbing to the top of the tree has caused you several wounds. However, now you have

CHAPTER 74

the fuel you need for the helicopter, and you go as fast as you can to start the engine.

Once you are in the helicopter, you start your journey. The problem is that you do not know
where you are. One thing is sure. It is not a country you have ever imagined. The helicopter
has a little book with some instructions about how to land. The problem is that the instructions
have been damaged and there are some missing words you need to recodify,

Here you have the instructions, Fill with the right word and we will see where the helicopter
takes you. RS

The ..kt thing you need tofik .. Is that if you turn left you will land into a city
inhabited by aliens,

However, if you turni.ii.l.. you will land into a city inhabited by dragons.

If.5ap0:... decide to go straight on, you will..Liuth..... into a city.iii i by zombies.

Which option do you choose and why? What do you expect to find there? Write at least a list
of ten things you believe they may happen.

N

< fid b(mp\kﬁe!‘ﬁﬁ)ud_ need SRR SPRCIORY clatiney,

becaue (A Ahe SFole thete alen' owaen 1>
Fsnte .

e Q\Kee\\ et dne ol e me aonced N >

ihe ‘tecwnro gy

Figura 12. Argumentar diferentes opciones y creacion de hipotesis capitulo 7. Extraido de la novela de
ficcion del GEA.

2. Second challenge: solve the riddles

A) | am tall when I'm young and | am short when I'm old. What am 1?

<
15 o ' peadiN

B) In a one-storey pink house, there was a pink person, a pink cat, a pink
fish, a pink computer, a pink chair, a pink table, a pink telephone, a pink

shower- everything was pink! What color were the stairs? Qon 7 Yove <4,

C) What has hands but cannot clap?

D) What does the end of a rainbow have?

Yo o effer W

Figura 13. Resolucion de enigmas capitulo 12. Extraido de la novela del GEB
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CHAPTER 5

You are an incredible group and with the help of the whaole class you ALL are safe fer the
moment,

You and your group run as fast as you can. You want to leave the place but where can you go
now? You take a look around you, and the forest is quite weird. There are lot of trees and
vegetation. You walk carefully making a great effort. You are doing your best but you don’t
have much hope. Suddenly you see hidden among the branches a helicopter. You approach to
check if there is anyone there but it is empty,

Here it is your apportunity to leave the aw/ful forest. However, you don’t know how to drive it.
Therefare, you come into and try the engine but, it doesn’t work. there is a book with
instructions and you and your mates decide to have a loak. In the book you can read that this
is a special engine because it only works with fruits, However, it doesn’t mean that you can
feed the engine with the fruits that you want. You need Yo feed it with the required fruits that
the engine needs. Which are those fruits???? You go on reading and then, you discover that
the engine has four parts and you nead to feed each part with a different fruit from a soecific
nationality. The rest of the writing is blurred but, you can read: SPA../MOR../COL../CHI...

Remember our first day in the orchard and find a solution so that you can fly. Time Is running

and darkness is coming again. Write chapter & e
We ’ hawe @ o_m% q’\"LDQnQQ.m and wescnmi.
Ve nead Hag ?rwl{g Qron. Moroc ,QPOJI»A, Colomsia
ard  Cuile {n the halimpter Juan. seon S
tha tp § o ke ok § ok bub are Hhay oue fuits]
Lucon and X éo.oé,eﬁm{ﬁ Dby Hoe b bk & s
Lsely high and we Coo'f. Than Suan that is olbebes
wes a wope and ha gyt He 43 aatla *op rawy
Saaa ¢ ey "T‘Nug ang. Cocanuts /u\)Oé(?( enelong MRS,
dofer , bananos Javondo /ORGP aed  bemien
Locas ¢+ pickk gp  everything
Dwelia: Naeg ! Qc\\:) U Qroits we reed Remecqhec,
thae dale g gmm Moo , avocndo gnon’l clule,
a0 S)@m Colanbia  and ‘el banaras Qoo
_g\r;:eg Tun w\%c lt\q \\ehQOP‘CQ(‘ Qm\ PLLJC J((A‘L 9‘\;({'3
ote W engivin, Whan  Nmalia  asks Jor He

Figura 14. Redaccidn del capitulo 6. Extraido de la novela del GEC

Exponemos a continuacién una tabla (véase tabla 10) que muestra a modo de

sintesis todas las actividades que han formado parte de los trece capitulos de esta novela

interactiva y aportamos una explicacion de cada una de ellas.
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Tabla 10. Relacién de actividades generadas por cada capitulo de la novela
CAPITULO TAREA GENERADA

Capitulo1y 2 Opinion-gap activity: cada grupo lleva a cabo una
eleccién justificada ante dos alternativas para que
la historia continte de un modo u otro.

Capitulo 3y 12 Reasoning gap activity: Resolucidon de enigmas
gramaticales y de vocabulario en equipos.

Capitulo 4 Resolucion de acertijos individuales.

Capitulo5y 9 Tareas de prediccion de acontecimientos:
redaccion del siguiente capitulo siguiendo las
pautas.

Capitulo 6, 10y 13 Cooperative writing activity: Capitulos escritos

por ellos mismos de forma individual y
cooperativa.

Capitulo 7 Creacion de hip6tesis para la continuidad de la
historia en cooperativo.

Capitulo 8y 11 Multimodal task: Dibujar de forma individual
aspecto significativo de la historia.

Capitulo 13 Manipulative tasks: Creacion de maqueta de uno
de los escenarios de la novela en los grupos de
trabajo.

Tipos de tareas asociadas a la creacion de la novela:

e Opinion-gap activity: eleccidn justificada ante dos alternativas para que la
historia continte de un modo u otro
Cada uno de los grupos cooperativos tiene que participar en la toma de decisiones
que dirigira el destino de la novela. Una vez leido el episodio correspondiente, se plantean
dos posibles caminos o alternativas para continuar y seran los alumnos los que deciden
qué rumbo ird tomando su historia ante diferentes alternativas. El objetivo es trabajar la
competencia interpersonal para que desarrollen actitudes de respeto ante diferentes
opiniones y participen en la escucha activa. Ademas, no solo se pretende mejorar su
pronunciacion y sus estrategias comunicativas para argumentar sus ideas, sino también
desarrollar su creatividad, ya que deben imaginar lo que ocurrira en cada uno de los
escenarios que se les ofrecen. Las ventajas de realizar este tipo de actividades es que los
alumnos aprenden a predecir la estructura de las historias y adquieren consciencia del
funcionamiento interno de la narrativa, lo que les permite entender mejor el discurso oral
y escrito en la lengua meta. Con este tipo de tareas la produccion del alumno se hace
mucho mas extensa a la vez que se incrementa la interaccion derivada de la discusion

entre los participantes (véase figura 15).
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CHAPTER 1

12,30 p-m. ringggggg9999g9ggd, inggggggaaggaaaay. This is the sound of the

school bell and you come back to your classes. The break is over and the
English class is about to start. You sit down and Tamara enters. Today we go to

the orchard so you are delighted.

Youline up and go upstairs. When you are in front of the orchard, Tamara goes
downstairs again because she hasn't got the key. At that moment, while you are
waiting for Tamara, a blinding and powerful light enters through the door. The

door opens slowly...

What do you do?

a) You come into the light

b) You run to look for Tamara

Figura 15. Eleccion entre dos alternativas. Extraido de novela del GEA

e Reasoning gap activities: Resolucion de enigmas gramaticales y de
vocabulario en equipos
Este tipo de actividades es esencial para el desarrollo de la memoria semantica ya
que al implicar tareas que conllevan que los alumnos comprendan, manipulen, produzcan
o interactien en la lengua meta mientras su atencién se centra principalmente en el
significado y no en la forma los alumnos activan sus conocimientos previos para lograr
sus objetivos (Nunan, 1992). Se requiere que los alumnos usen la l6gica y el razonamiento
para solucionar problemas o buscar soluciones utilizando la informacion que se les ha
dado previamente. Asimismo, la utilizacion de resolucion de enigmas para afianzar
aspectos gramaticales y aprender vocabulario en inglés, desarrolla el pensamiento
abstracto y permite contextualizar de un modo significativo el aprendizaje sin tener que
recurrir a ejercicios repetitivos gramaticales que quedan completamente
descontextualizados. La idea es que el alumno aplique los contenidos que ya sabe de una
forma inductiva y se hace a través de un reto en el que hay un tiempo limite para llevarlo
a cabo. Sus aciertos o errores los llevaran a continuar al siguiente episodio o quedarse en
una especie de limbo hasta que puedan resolverlo adecuadamente. La aplicacion de este

tipo de actividades ludicas facilita de una manera significativa el proceso de aprendizaje
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y la asimilacion de los nuevos conceptos, ya que hace que la carga de estudio sea vista
desde una perspectiva mas ligera a la vez que desarrollan estrategias de aprendizaje tanto

cognitivas como metacognitivas (vease figura 16).

Your mission has already stated. However, the only way you can fulfil it is to solve these
challenges. Show the inhabitants of this area you are trustworthy and you will obtain the way to

find the «cure that will transform zombies into humans again. TIME STARTS

1. First challenge: cormrect 15 punctuation and spelling mistakes in this letter]
Dear smart kids
How are ygu. Thank for gcgmming to this land you have been very brave. Were in
trouble and we need your help. Years ago our land was devastated. ngw._you can help
us. sglve these challenges and we will find the cure for transforming the zombies.

At the moment we dgnt have much hope.
good luck

2. Second challenge: solve the rnddles
A) | am tall when I'm young and | am short when I'm old. What am 17

B) In a one-storey pink house, there was a pink person, a pink cat, a pink fish, a pink
computer, a pink chair, a pink table, a pink telephone, a pink shower— everything was

pink! What color were the stairs?

Figura 16. Resolucion de enigmas gramaticales y de vocabulario. Extraido de capitulo 13 novela GEB

e Resolucion de acertijos individuales
Esta tarea se considera una default task (Guy y Byrne, 2013) puesto que desarrolla
la metacognicion, que es imprescindible durante los procesos de aprendizaje y ensefianza
ya que implica la autoconciencia del alumno y su capacidad para juzgar sus propios
errores. Este tipo de tareas en concreto implica resolver un misterio que ha ocurrido dentro
de uno de los episodios que esta enmarcado en uno de los aspectos culturales que
trabajamos en este proyecto. Una vez los alumnos leen el episodio, como es el caso del

capitulo 4 en el que nuestros protagonistas estan siendo participes de una visita a la casa

158



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

£ %, VNIVERSiDAD
inglesa en ESO

D SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIONAL

de Sherlock Holmes, se produce un incidente y tienen que reunir las pistas para dar con
el culpable. De manera individual trabajan el pensamiento abstracto, su creatividad e
ingenio y desarrollan destrezas de lectura y comprension del texto a la vez que desarrollan
su competencia intercultural y amplian su vocabulario. Ampliar y afianzar el vocabulario
es esencial para una buena comprension textual, asi como para desarrollar la fluidez tanto

en la expresion oral como en la expresion escrita (véase figura 17).

You have tried your best but unluckily one group didn't get it!! You have two options: you can
leave safely and allow your mates to die or you can try to help them solving this teaser.

What do you decide?
Here is the challenge:

One snowy night, Sherlock Holmeswas in his house sitting by a fire. All of a sudden a snowball
came crashing through his window, breaking it.

Holmes gotup and looked up the window justin time to see three neighbourhood kids who
were brothers run around the corner. Their names were John Crimson, Mark Crimson and Paul
Crimson.

The next day, Holmes got a note on his door that read: “Crimson, he broke your window”
Which of the three Crimson brothers should Sherlock Holmes question about the incident?

IFYOU SOLVE THIS TEASER ALLYOUR FRIEMDS WILL BE FREE BUT IF NOT...

Figura 17. Resolucion acertijo individual. Extraido del capitulo 4 de la novela del GEC

e Tareas de prediccion de acontecimientos: redaccion del siguiente capitulo
siguiendo las pautas relacionadas con la estructura del relato
Este tipo de tareas, que surgen del uso del storytelling como herramienta didactica,
estan relacionadas con la creacion de esquemas mentales que nos ayudan a comprender
mejor lo que sucede en nuestro entorno. Ayudan a entender la estructura de las historias
y a comprender mejor lo que leen o escuchan. Ademas, al convertir a los alumnos en
codificadores expertos, se mejora su autoestima. Otro aspecto beneficioso de este tipo de
tareas es que obliga a los alumnos a establecer conexiones de causa y efecto que facilitan
el recuerdo tanto de los acontecimientos como de la lengua utilizada.
Estas tareas se utilizan para observar la progresion de cada alumno a lo largo del
curso respecto a la produccién de textos siguiendo unas pautas dadas y es uno de los

instrumentos que se han utilizado en el estudio para medir la progresion del discente en
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el desarrollo de su CCI. Cada grupo tiene que escribir un total de tres redacciones, uno
por trimestre, que se convierten en capitulos de la historia. Cada alumno, una vez
recibidas las explicaciones pertinentes por parte del profesor, escribe su redaccion, que
es la parte que se evalta de forma individual, tal y como se ha explicado en el apartado
7.5.2. Posteriormente, una vez corregidas y entregadas las redacciones con su feedback,
cada grupo de forma conjunta rehace el episodio con las ideas de todos, lo que en inglés
se conoce como cooperative writing (escritura cooperativa) en donde el proceso de la
cooperacion es tan importante como la escritura en si. La idea es que cada miembro del
grupo aporte sus ideas y se creen historias mas ricas favoreciendo asi a la competencia

para aprender a aprender y la competencia en comunicacion linguistica (véase figura 18).

b | 9 - \
ronnine ncl 3Ciy i il b ‘“”f

Figura 18. Redaccidn del capitulo. Extraido de la novela GEA
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e Cooperative writing activity: Creacion de una hipdtesis para la continuidad

de la historia en cooperativo
Este tipo de actividades esta relacionado con la cualidad intrinseca de las historias
y de la técnica del storytelling ya que obliga a los alumnos a intentar buscar sentido a lo
que leen y a recurrir a sus conocimientos de la estructura de las historias para poder
formular hipotesis y continuar su narrativa. Ademés, en nuestro estudio, con esta
actividad los estudiantes pueden reforzar de una forma comunicativa la formulacion de
hipdtesis utilizando diferentes estructuras gramaticales. Para pasar al siguiente episodio
deben pensar qué sucesos podrian ocurrirles dentro del contexto cultural en el que se
desarrolla la historia y ponerse de acuerdo entre los distintos integrantes del grupo para
al final escribir diez posibles hipotesis que entregan al profesor y en el siguiente capitulo
comprobamos cudles se han cumplido. De esta forma, se fortalece la motivacion al tener
un motivo para leer, que es confirmar si sus hipétesis se cumplen, y adquieren mayor
nivel de comprension. De nuevo, trabajamos el pensamiento abstracto, la competencia
intercultural y la comunicativa haciendo énfasis encubierto en el correcto uso gramatical
de cada una de las estructuras. Se aprende y se consolida la lengua meta dentro de un
contexto significativo en el que hay un propdsito mas alla de la lengua y seréa después en
la fase de seguimiento linglistico donde se haga especial hincapié en la correccién de

esas estructuras gramaticales (véase figura 19).
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The climbing to the top of the tree has caused you several waunds. However, now you have

the fuel you need for the helicopter, and you go as fast 45 you can to start the engine

Once you are in the helicopter, you start your jaurney. The problem is that you da not know
where you are, One thing is sure. It is not a country you have ever imagined. The helicapter
has a kttle book with some instructions about how to tand. The problem is that the instrictions

have been damaged and there are some missing words you need ta recodify

Here you have the instructions. Fill with the right word and we will see where the helicopter

takes you.

The .. thing you need tosiu) . Is that i you turn left you will land into a city
Inhabited by aliens,
Howewver, if

turnd.ifiod. you will iand into a city Inhabited by dragons

i decide to go straight an, you will et @ chty bl by zombles,

Which option do you chaose and why? What do you expact to find there? Write at loast 3 list
of ten things you belleve they may happen.
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Figura 19. Formulacién de hip6tesis. Extraido de novela GEB

e Multimodal task: dibujar de forma individual un aspecto significativo de la
historia

Todos los capitulos que la novela presenta van exentos de imagenes para estimular

de este modo la imaginacion del alumno. Es por esta razén que otra de las actividades

desarrolladas consiste en que, una vez leido el episodio, dibujan uno de los aspectos que

mas les ha llamado la atencion y después incluimos estos dibujos dentro de la novela.

Est4 demostrado que la combinacion de varios modos de recibir la informacion favorece

el recuerdo y el aprendizaje tanto de la lengua como del contenido. Se pretende estimular

su creatividad y su motivacion potenciando la parte artistica del proyecto y para ello se

ha evitado incluir imagenes para favorecer su capacidad creativa (véase figura 20).
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Figura 20. Dibujos de los episodios. Extraldo de novela GEA

¢ Manipulative tasks: creacion de maqueta de uno de los escenarios de la
novela en los grupos de trabajo
Por dltimo, la creacion de la novela ha servido para realizar otros proyectos a
mayor escala siempre dentro de un enfoque por tareas y atendiendo de este modo a los
diferentes estilos de aprendizaje que nuestros discentes presentan. En este proyecto se
pide a los alumnos que creen unas maquetas representando uno de los lugares que hayan
salido en la novela y deben crear tanto el lugar como la representacion de sus gentes y
acontecimientos que alli ocurren. Una vez realizadas las maquetas cada grupo describe
de forma oral la suya siguiendo un guion elaborado por el profesor y completado por los
estudiantes y, ademas, entregan un dossier de los pasos seguidos en la realizacion de la
maqueta. Con estos proyectos trabajamos de forma integral todas las destrezas desde una
Optica motivadora y enriquecedora para el alumno (véase figura 21). Este tipo de tareas
es enormemente beneficioso para los alumnos ya que refuerza su adquisicion de lenguay
contenidos. Al crear un contexto mediante la construccion de la maqueta al que asociar
tanto los acontecimientos como el lenguaje que se ha empleado para describirlos, se ayuda
a crear asociaciones mentales que favorecen el aprendizaje. Ademas, existen otros
factores, como la libertad de eleccidn de la escena y del evento que quieren representar o
la descripcion del proceso de construccion de la maqueta, que contribuyen a reforzar

163



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

E %, VNiVERSiDAD
inglesa en ESO

P SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIONAL

positivamente su autoestima y su autonomia, todo lo cual contribuye a incrementar su

motivacidn y su interés por el aprendizaje.

Figura 21. Maqueta novela. Extraida del trabajo realizado por GEB

7.7.2 Ventajas derivadas de la actividad de storytelling

La creacion e implementacidn de la novela interactiva ha sido llevada a cabo con
el proposito de mejorar el rendimiento académico del alumnado, asi como lograr un
aumento de su motivacion, interés y participacion hacia la asignatura. Este proyecto es
importante por una serie de razones. En primer lugar, el desanimo y el nerviosismo con
el que los alumnos comenzaban la nueva etapa educativa pronto ha dado paso a alumnos
creativos con ganas de ser participes de este proyecto y ver de este modo como las
asignaturas, ain en la etapa de Educacion Secundaria, pueden seguir teniendo un
componente ladico y motivador. El uso de la novela interactiva en nuestro contexto
educativo tiene grandes potencialidades al dar al alumno la oportunidad de ser el creador
de gran parte del material, responsable directo del como se desarrolla el proyecto, por lo
que se le brinda la oportunidad de tener un aprendizaje mas activo y participativo.
Ademas, le permite estar inmerso de forma directa en el contexto intercultural y lo
conciencia de la importancia de desarrollar la competencia intercultural en un mundo
globalizado. Incluso durante el periodo del confinamiento del curso anterior (2019-2020),
este recurso se ha continuado utilizando gracias a la plataforma virtual Teams de
Educamos. Este entorno virtual de aprendizaje ha permitido al estudiante comunicarse e
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interactuar con los demas superando asi el aislamiento causado por el COVID y al mismo
tiempo practicar la lengua extranjera.

Por otro lado, se trata de facilitar y fomentar el trabajo cooperativo en consonancia
con la teoria del aprendizaje social de Vygotsky (1924) que defiende que a través de la
interaccion con los demas los individuos pueden progresar de su nivel de conocimiento
actual a un nivel de desarrollo potencial. La zona de desarrollo proximo (ZDP) es la
distancia que hay entre el nivel de desarrollo actual y el nivel potencial de los estudiantes.
Cuando los estudiantes se comunican e interactian entre si, ellos se guian, apoyan y
ayudan mutuamente cuando lo necesitan y de ese modo comparten su conocimiento y sus
recursos linguisticos y cognitivos para progresar a través de la ZPD. Por lo tanto, en los
intercambios colaborativos se prolonga la actividad cognitiva de los estudiantes, los
miembros de un grupo de trabajo se enfrentan a opiniones diferentes dando y recibiendo
retroalimentacion que da como resultado aclaracion y cambio y, a la vez, dandose apoyo
y animo uno al otro (Alavi, 1994).

Ademas, a través de la inmersion del discente en la creacién y desarrollo de la
novela interactiva desde un enfoque por tareas, se fomenta su autonomia, dotando al
estudiante de las condiciones apropiadas para responsabilizarse sobre su propio
aprendizaje. Este recurso didactico permite al alumno no solo trabajarlo en el aula, sino
realizar en casa muchas de las actividades que de él se derivan y, ademas, pueden hacerlo
a su propio ritmo y utilizando su propio estilo de aprendizaje.

Por altimo, debido a que los alumnos escriben de manera conjunta una historia
cuya continuidad depende de cada uno de los alumnos que componen el grupo (positive
interdependence) y cuyo argumento se desarrolla hasta donde cada grupo quiera llegar,
aumenta significativamente el nivel de atencion, interés, concentracion, motivacion vy,
consecuentemente, los resultados en su aprendizaje. A través del uso de las narraciones

interactivas el aprendizaje puede ser mas alentador y menos estresante.

7.7.3 Efectos de la implementacion de la novela interactiva

El uso de esta herramienta didactica ha enriquecido la practica pedagdgica al
proporcionar un nuevo enfoque que contribuird al desarrollo de la competencia
intercultural comunicativa de los discentes. La inclusion de distintas actividades dentro

de la novela como los retos, dilemas a resolver y el ser protagonistas de la misma permite
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al alumno tener acceso a una practica mas enriquecedora y motivadora en la que el
aprendizaje de diferentes contenidos se logra con mayor facilidad y de forma
significativa, al ser ellos parte fundamental en este proceso de creacion.

De la misma manera, la distribucién del alumnado en grupos cooperativos facilita
a los estudiantes intercambiar pensamientos, emociones, opiniones, ideas, emitir juicios
de valor, alcanzar diferentes acuerdos y disfrutar de su contribucion a cada uno de los
episodios en los que han intervenido mejorando asi su rendimiento en la materia.

En altimo lugar, cabe resaltar como durante el periodo de confinamiento el GEC
siguio a través de la plataforma digital del colegio el desarrollo de este recurso y todo el
alumnado de ese grupo se conectaba en cada una de las sesiones en las que trabajabamos

con esta herramienta.

7.7.4 Objetivos de la actividad de storytelling

Esta investigacion estd orientada a descubrir las posibilidades de desarrollar la
competencia comunicativa e intercultural que surgen de la creacién de una novela
interactiva tomando a los alumnos como protagonistas de la misma. Por ello hemos
creado dentro de cada uno de los trece capitulos una diversidad de tareas que
consideramos esenciales para desarrollar las habilidades linglisticas de gramatica y
vocabulario, asi como contenido intercultural como parte de la trama de cada capitulo
relacionado con nuestro pais, Marruecos y los paises latinoamericanos. A través de estas
actividades consistentes, como anteriormente hemos explicado, en la resolucion de
enigmas, creacion de hipotesis de continuidad para el episodio o redaccion de episodios
con pautas establecidas, los estudiantes han desarrollado la comprension lectora,
mejorado la produccion de textos y aumentado su motivacion e interés hacia la asignatura.

Para concluir, podemos decir que la intencién de la investigadora ha sido integrar
la novela interactiva como un recurso mas dentro del enfoque por tareas con el fin de
mejorar el rendimiento del alumnado y aumentar su motivacion y participacion en la
asignatura mejorando su competencia intercultural comunicativa. De acuerdo a este
planteamiento, se hace referencia a las investigaciones de Hooper (Area, 2004), las
mismas que demuestran que las personas aprenden y recuerdan con mayor facilidad los
conocimientos presentados visualmente y también aquellos en los que el sujeto participa

activamente en su adquisicion, en vez de adoptar un papel puramente receptivo.
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Asimismo, se ha intentado facilitar el desarrollo de las habilidades de interaccion
y comunicacion entre los alumnos a través de la participacion efectiva de estos mismos
en las actividades colaborativas mediante un enfoque por tareas. Asimismo, se ha
pretendido ofrecer posibilidades para el trabajo auténomo del alumnado, todo esto con el
fin de que los alumnos puedan desarrollar nuevas capacidades cognitivas, nuevas formas
de entender y hacer las diferentes tareas, optimizando asi el proceso de ensefianza-

aprendizaje para la adquisicion de la lengua extranjera.
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Capitulo 8. Resultados y analisis

Una vez explicado el disefio de nuestra investigacion, presentamos en esta seccion
los resultados obtenidos y el andlisis de los mismos, con el fin de comprobar el efecto de
la implementacion de la novela interactiva como recurso didactico en el aula de inglés
como lengua extranjera en el curso de 1° de ESO. Estos resultados son de tipo cuantitativo
y cualitativo y se han hallado a través de:

e Los resultados de las tareas escritas para el GEA, GEB y GEC

e Los resultados académicos obtenidos en pre prueba y postprueba en todos los
grupos

e Los resultados del cuestionario para el GCy el GEA

e Los resultados del cuestionario para el GEA, GEB y GEC

e Los resultados de las preguntas abiertas para el GEA, GEB, CEC

e Los resultados de las observaciones realizadas por el profesor

Todos los resultados se interpretaran en relacion a las hipotesis formuladas para
este estudio analizando en primer lugar los datos cuantitativos y finalmente los de tipo

cualitativo.

8.1 Resultados de las tareas escritas para el GEA, GEB, GEC

La primera fuente empleada para la obtencién de datos en nuestro estudio
longitudinal ha sido el analisis de los resultados obtenidos en las tareas escritas por los
alumnos del GEA, GEB y GEC. Los resultados obtenidos al evaluar las tres competencias
(intercultural, comunicativa y retérica) a lo largo de los tres trimestres en cada grupo
experimental muestran la trayectoria ascendente y positiva de los alumnos en cada una de
ellas. El uso de la novela interactiva ha contribuido a aumentar su rendimiento académico.
Como puede observarse en la tabla 11 la media obtenida por los participantes de los tres
grupos experimentales (GEA, GEB y GEC) ha incrementado significativamente en las
tres competencias evaluadas.

Respecto a la competencia intercultural (C.I) (véase tabla 11) la media en el GEA
ha subido de un 5,6 a un 7,7, mientras que en el GEB la media pasa de un 5,8 en el primer
trimestre a un 7,8 al terminar el curso escolar y de un 5,7 aun 7,7 en el GEC. Se constata

una subida de dos puntos en los tres grupos experimentales en relacion a la competencia
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intercultural derivada de la implementacion de la novela como recurso didactico en el
aula que ha servido para despertar su conciencia intercultural y fomentar su capacidad
intercultural tal y como los resultados reflejan.

En relacion con la competencia comunicativa (vease tabla 11) la media del GEA asciende
de un 5,8 a un 7,4. Analogamente, el GEB pasa de un 6,2 a un 7,5 en el tercer trimestre
y, el GEC incrementa su media de un 6,1 a un 7,3. Este incremento revela que la novela
interactiva puede facilitar el desarrollo de la competencia comunicativa y mejorar el
rendimiento académico. La instruccion explicita junto con el feedback puede contribuir a
mejorar el desarrollo de la competencia comunicativa del discente.

Considerando el incremento en la media de la competencia retdrica en cada uno de los
grupos expuestos al tratamiento, la tabla 11 refleja una tendencia ascendente similar a a
observada en el GEA, GEB y GEC en las otras competencias. Los resultados son muy
similares en los tres grupos produciéndose un incremento muy favorable y analogo en los
tres validando, de este modo, nuestras hipotesis de investigacion. Los tres grupos
incrementan su media en un punto o punto y medio pasando el GEA de un 6,1 en el primer
trimestre a un 7,6 en el tercero. La media del GEB es de 6,3 en el primer trimestre y
asciende a 7,6 en el tercero y, el GEC fluctia de un 6,4 a un 7,4. Los resultados nos
indican que el rendimiento de los alumnos mejora significativamente en las tres

competencias debido a este recurso didactico y a las actividades que de él se derivan.

Tabla 11. Incremento de la media en el GEA, GEBy GECen la C.l, C.Cy C.R en las tareas escritas

1° trimestre 2° trimestre 3° trimestre
Desarrollo . C.C C.R . Cc.C . . Cc.C
competencias
Media GEA 5,6 5,8 6,1 6,6 6,4 6,6 7,7 7.4 7,6
Media GEB 58 6,2 6,3 6,8 6,6 6,7 7,8 75 7,6
Media GEC 57 6,1 6,4 6,8 6,5 6,6 7,7 7,3 7.4

Al comparar las frecuencias y los alumnos en cada una de las competencias por
trimestre (véanse tabla 12, 13, 14) se observa una clara progresion desde el inicio con una
media inferior hasta el tercer trimestre, una vez completado el proyecto, donde se refleja
un alto nivel de éxito en la competencia intercultural, comunicativa y retorica. Mas
especificamente en el desarrollo de la competencia intercultural del GEA (tabla 12) los
porcentajes de los alumnos han incrementado exponencialmente de un 16% de alumnos
que en el primer trimestre obtenia una nota entre notable y sobresaliente a un 56% en el

tercer trimestre que consigue obtener esos resultados. La frecuencia de estos alumnos
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muestra que mientras en el primer trimestre solo cuatro alumnos estaban entre estas notas,
en el tercer trimestre este numero asciende a 14, lo que implica el buen desarrollo de su
competencia intercultural propiciado por la novela interactiva. Ademas, el 24% del
alumnado no superaba esta competencia en el primer trimestre y en el tercero se reduce a
un 8% lo que implica que solamente 2 alumnos no alcanzan los objetivos de la

competencia intercultural.

Tabla 12. Progresion en frecuencias y porcentajes de las tres competencias del GEA en las tareas escritas
1° trimestre ‘ 2° trimestre 30 trimestre

70 s [NEAN s
R
Cl. [ 6]24% |15 | 60% |4 | 16% | 2| 8% |14 | 56% | 9| 36% | 2| 8% | 9 | 36% | 14 | 56%

9 2
C.C. 5]120% |16 | 64% | 4 | 16% | 4 | 16% | 14 | 56% | 7 | 28% | 2 | 8% | 12 | 48% | 11 | 44%
C.R. 5|120% |14 | 56% | 6 | 24% | 2 | 8% | 17 | 68% | 6 | 24% | 2 | 8% | 10 | 40% | 13 | 52%

Asimismo, las frecuencias y porcentajes de los alumnos del GEB (véase tabla 13)
con respecto a la competencia intercultural muestran una evolucion muy positiva. El
porcentaje de alumnos que se situaba en las puntuaciones entre notable y sobresaliente en
el primer trimestre era de un 16% Yy este se incrementa a un 56% en el tercer trimestre al
igual que ocurria con el GEA. Por otra parte, los alumnos que no alcanzaban los objetivos
con referencia a la competencia intercultural en el primer trimestre obtenian un porcentaje
de un 20% que se reduce a un 4% al término de este proyecto, lo que implica que
solamente una persona no logré alcanzar los objetivos propuestos para dicha

competencia.

Tabla 13. Progresion en frecuencias y porcentajes de las tres competencias del GEB en las tareas escritas
1° trimestre 2° trimestre 3° trimestre
5-7 5-7 8-10 5-7 8-10
f % % f % f %
16% | 1| 4% | 15 | 60% 36% 4% | 10 | 40% | 14 | 56%
2
1

C.L

8% | 15 | 60% 32% 4% | 13 | 52% | 11 | 44%
4% | 17 | 68% 28% 4% | 11 | 44% | 13 | 52%

~| 00| O [t
N -

f f

5 4
C.C. 3|112% | 16 | 64% | 6 | 24%
CR. 4 6

Al comparar estos resultados con los alumnos del GEA observamos una
progresion similar (véase tabla 14) respecto al incremento de los porcentajes y las
frecuencias. Referente a la competencia intercultural (tabla 14) los alumnos del GEC que
se situaban en el intervalo entre notable y sobresaliente en el primer trimestre era de un

16% (igual que en el GEA y GEB) y la progresion hasta el tercer trimestre es de un 52%.
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De manera similar, los alumnos que no alcanzaban los objetivos obtenian un porcentaje
de un 24% en el primer trimestre y lo reducen al 4% demostrando la fiabilidad del método

aplicado.

Tabla 14. Progresion en frecuencias y porcentajes de las tres competencias del GEC en las tareas escritas
1° trimestre 2° trimestre 30 trimestre
57 | 5-7 8-10
% f| %
4% | 11 | 44% | 13 | 52%

24% | 15 | 60% 16% 4% | 15 | 60% 36%

f f f f f
6 4 1 9 1

CC. [3]12% |17 | 68% | 5| 20% |2 | 8% | 15 | 60% |8 | 32% | 1 | 4% | 13 | 52% | 11 | 44%
3 7 2 7 1

12% | 15 | 60% 28% 8% | 16 | 64% 28% 4% | 11 | 44% | 13 | 52%

En relacion a la competencia comunicativa los resultados reflejan en los tres
grupos experimentales progresiones ascendentes andlogas muy favorables al igual que
ocurria con la competencia comunicativa. En el GEA (véase tabla 12) los porcentajes de
alumnos han incrementado exponencialmente de un 16% en el rango de notable y
sobresaliente en el primer trimestre a un 44% en el tercer trimestre. Asimismo, los
alumnos del GEB (véase tabla 13) en el mismo rango obtienen un porcentaje que asciende
de un 24% a un 44% y los alumnos del GEC (véase tabla 14) aumentan de un 20% a un
44%. Respecto a los alumnos que suspenden esta competencia, los resultados de nuevo
muestran que se reducen de manera significativa el numero de alumnos con dificultades
para lograr los objetivos reduciéndose en el GEA (véase tabla 12) de un 20% en el primer
trimestre a un 8% en el tercer trimestre, en el GEB de un 12% a un 4% (véase tabla 13) y
en el GEC (véase tabla 14) de un 12% a un 4% respectivamente.

Si analizamos la frecuenciay los porcentajes de la competencia retérica en los tres
grupos experimentales los resultados sefialan en el GEA (véase tabla 12) que en el primer
trimestre un 24% de alumnado obtenia una nota entre notable y sobresaliente y este
asciende en el tercer trimestre al 52%, es decir, se pasa de una frecuencia de 6 a 13
alumnos que mejoran su rendimiento al maximo. En el GEB (véase tabla 13) los
porcentajes de alumnos entre notable y sobresaliente son exactamente los mismos que los
del GEA'y, por ultimo, los porcentajes del GEC (véase tabla 14) varian del 28% al 52%.
Es relevante también la disminucion del porcentaje de alumnos que no alcanzan los
objetivos de esta competencia. En los tres grupos el porcentaje se reduce debido al método
implementado. Los resultados muestran en el GEA (véase tabla 12) como al inicio un
20% no alcanzaba los objetivos, pero en el tercer trimestre se reduce al 8%. EI GEB (vease
tabla 13) parte de un 16% de suspensos que se reduce a un 4%y, el GEC (véase tabla 14)
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evoluciona de un 12% a un 4%. Estos resultados parecen evidenciar que la instruccion
explicita y el feedback aportado junto con las tareas derivadas de la novela interactiva
han tenido un gran impacto en la mejora de la competencia comunicativa, intercultural y
retérica del discente y han contribuido a mejorar significativamente su rendimiento
académico. De todos estos datos se puede inferir que el uso de esta herramienta didactica
es muy util para incrementar el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural,
asi como el desarrollo de la competencia retorica.

Para reflejar de forma mas detallada los resultados expuestos anteriormente se
muestran a continuacién varias tablas que detallan el incremento de la nota final (de 0 a
4 puntos maximo de subida) de los alumnos del GEA, GEB, GEC (véanse tablas 15, 16,
17) en las tres competencias evaluadas. Con respecto al incremento en la competencia
intercultural la tabla 15 refleja que un 12% del alumnado del GEA aumenta un punto su
nota final, un 72% sube dos puntos, un 12% lo hace en tres puntos y un 4% lo hace en 4
puntos lo que evidencia el efecto positivo del uso de la novela en el aula para trabajar esta
competencia. EI GEB (véase tabla 15) tiene un 16% de alumnado que sube un punto su
nota, un 68% dos puntos, y un 16% 3 puntos. EI GEC (véase tabla 15) sube un punto un
20%, dos puntos un 60% Yy hasta tres puntos un 20%. Los resultados muestran que la
mayoria de los alumnos de los tres grupos sube su nota en dos puntos y no hay ningin
alumno que no incremente su puntuacién. Se evidencia una mejora muy significativa de
la competencia intercultural en la que todos los alumnos progresan de forma favorable y
significativa y no hay ningun alumno en el que el método implementado no tenga efecto

0 que mantenga la nota de la que partia.

Tabla 15. Incremento en la nota final de los alumnos del GEA, GEB y GEC en la C.intercultural
C. Intercultural
Incremento nota

f f f f
GEA 0 0% 3 12% 18 2% 3 12% 1 4%
GEB 0 0% 4 16% 17 68% 4 16% 0 0%
GEC 0 0% 5 20% 15 60% 5 20% 0 0%

La tabla 16 refleja el aumento de cada grupo en la competencia comunicativa. Los
resultados de nuevo evidencian que la metodologia llevada a cabo ha contribuido a la
mejora significativa del rendimiento académico del alumnado en los tres grupos

experimentales. El 4% del alumnado del GEA y del GEB (vease tabla 16) no muestra
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ninguna mejoria, lo que equivale a una frecuencia de una persona de cada grupo en la que
la metodologia implementada no ha obtenido el resultado esperado. El 40% del GEA
incrementa un punto seguido por el 52% que sube en dos puntos y un 4% en tres puntos.
Con respecto al GEB se aprecia una subida de un punto en un porcentaje del 64%,
mientras que el 32% del alumnado sube dos puntos y no hay alumnos que suban tres o
mas. En el GEC la inmensa mayoria del alumnado incrementa su nota final en un punto
obteniendo un porcentaje de un 80%. Un 16% sube dos puntos y un 4% lo hace en tres
puntos. Se observa a partir de estos resultados que la suma de alumnos que incrementan
su nota final entre uno y dos puntos es en los tres grupos mayor al 90% evidenciandose
el alto impacto que la novela ha podido causar en el desarrollo de esta competencia

comunicativa.

Tabla 16. Incremento en la nota final de los alumnos del GEA, GEB y GEC en la C.comunicativa
C. Comunicativa

Incrementonota | 0 [N 2 a2

GEA 1 4% 10 40% 13 52% 1 4% 0 0%
GEB 1 4% 16 64% 8 32% 0 0% 0 0%
GEC 0 0% 20 80% 4 16% 1 4% 0 0%

Por ultimo, especificando el aumento de notas en cada una de las competencias en
los tres grupos, los resultados hallados en el incremento de la competencia retérica (véase
tabla 17) van en consonancia con los hallados en el analisis de las competencias
anteriormente descritas, aunque con pequefias particularidades que pasan a describirse a
continuacion. Se observa que es en la Unica competencia en la que en los tres grupos se
encuentran alumnos que no mejoran a lo largo del tratamiento. Si bien el porcentaje es
muy bajo, existe y en el GEA es de un 12% seguido del GEB y GEC con un 8% (véase
tabla 17). El porcentaje de alumnado que incrementa en un punto su nota es del 40% en
el GEA, 56% en el GEB y 84% en el GEC evidenciando como la mayor parte del
alumnado consiguen mejorar un punto respecto de su nota. EL 36% del GEA incrementa
en dos puntos y de forma similar lo hace el GEB con un 32%. No obstante, solo un 8%
del alumnado del GEC obtiene un incremento de dos puntos debido a que la mayoria soélo
aumenta su media en un punto. No hay alumnos que incrementen tres y cuatro puntos en
este grupo y esto podria ser debido a que se trabajé de manera telemética debido al Covid

19 lo pudo causar un descenso en el rendimiento académico del discente. Finalmente, el
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12% del GEA incrementa su nota en tres puntos, asi como lo hace el 4% del GEB (véase
tabla 17).

Tabla 17. Incremento en la nota final de los alumnos del GEA, GEB y GEC en la C.retorica
C. Retérica

Incremento nota
GEB 2 8% 14 56% 8 32% 1 0 0%
GEC 2 8% 21 84% 2 8% 0 0 0%

Por otra parte, se ha procedido también al analisis de la produccién de las tareas
escritas de forma cooperativa (cooperative writing) que estos alumnos realizaron
paralelamente a su trabajo individual para evaluar la progresion de cada grupo de forma
global. Los resultados que a continuacion representamos (Veanse Figuras 22, 23, 24)
evidencian el impacto positivo que ha tenido la inmersion en la creacion de la novela de
ficcion escribiendo diferentes episodios, con la instruccion explicita y el feedback
correspondiente, en la evolucion y desempefio del discente en lo referente a la escritura.
En los tres grupos (GEA, GEB y GEC) todos los alumnos participantes han mostrado una
evolucion constante desde la primera tarea escrita en el primer trimestre hasta la Gltima
realizada al final del curso. La progresion es muy favorable, como se puede observar a
través de las gréaficas de dispersion lineal (véanse las Figuras 22, 23, 24) y, en todos los
grupos se muestra una tendencia ascendente desde el comienzo del curso derivada del
feedback aplicado en cada una de las tareas y, de la inmersion propia del alumno en la
novela interactiva. Incluso los alumnos que suspenden en las tareas escritas lo hacen con
mejor nota que en los anteriores trimestres, como es el caso del grupo 2 en el GEA (véase

figura 22), y el grupo 3 en el GEB y GEC (véanse figuras 23, 24).
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Figura 22. Evolucion de las puntuaciones obtenidas en las redacciones por el GEA
GEB
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Figura 23. Evolucion de las puntuaciones obtenidas en las redacciones por el GEB

175



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua
inglesa en ESO

%o VNiVERSIiDAD
P SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACIONAL

GEC

10
—@— Grupo 1

Grupo 2

Grupo 3

7 -0 Grupo 4

6 —@— Grupo 5

—@— Grupo 6

NOTAS
(9]
{ ]

—@— Grupo 7
—@— Grupo 8
—@— Grupo 9
2 —@— Grupo 10
1 —@— Grupo 11
—@— Grupo 12
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REDACCION
Figura 24. Evolucion de las puntuaciones obtenidas en las redacciones por el GEC

La tabla 18 refleja la evolucién de la nota media obtenida en el GEA, GEB y GEC
y en ella se puede apreciar un aumento considerablemente a lo largo del curso. En el GEA
ha pasado de un 5,4aun 7,83;enel GEBdeun55aun7,4y,enel GEC deun5,3aun
6,9. Como puede observarse, a través del feedback y la préctica, las notas de las tareas
escritas mejoran en los tres grupos. El feedback en combinaciéon con la instruccién
explicita y el contexto que envuelve a las historias contribuyen a la mejora de la calidad
de las redacciones. Los resultados nos indican que este recurso didactico, la novela
interactiva, ha sido beneficioso en la adquisicion de destrezas escritas por parte de los

discentes.
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Tabla 18. Comparativa de notas de los grupos del GEA y media de cada trimestre
Redaccion 1 Redaccion 2 Redaccion 3

Grupo 1 6 7 8
Grupo 2 2 3 4
Grupo 3 5 6 8
Grupo 4 4 6 7
Grupo 5 8 8 9
Grupo 6 7 8 9
Grupo 7 5 7 9
Grupo 8 5 6 8
Grupo 9 5 7 7
Grupo 10 4 6 7
Grupo 11 6 7 8
Grupo 12 8 9 10
Media 5,42 6,67 7,83

Tabla 19. Comparativa de notas de los grupos del GEB y media de cada trimestre
Redaccion1 Redaccién 2 Redaccion 3

(o]
(2]
~

Grupo 1
Grupo 2
Grupo 3
Grupo 4
Grupo 5
Grupo 6
Grupo 7
Grupo 8
Grupo 9
Grupo 10
Grupo 11
Grupo 12 10 10

Media 5,50 6,58 7,42

Tabla 20. Comparativa de notas de los grupos del GEC y media de cada trimestre
GEC Redaccion 1 Redaccion 2 Redaccion 3

O© O 01 OO O1 OO N N B W DN
~N O NN N o0 oo o b~ w
0 N 00 60 0 ©W © N b~ b

a1

Grupo 1 6 7 8
Grupo 2 3 3 4
Grupo 3 2 2 2
Grupo 4 5 6 7
Grupo 5 8 8 9
Grupo 6 7 8 9
Grupo 7 5 7 8
Grupo 8 5 7 8
Grupo 9 6 7 7
Grupo 10 3 5 5
Grupo 11 5 7 7
Grupo 12 9 8 9
Media 5,33 6,25 6,92
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Si bien las medias del GEA (véase tabla 18) y GEB (vease tabla 19) son muy
similares, observamos que las del GEC (véase tabla 20) van siempre unas décimas por
debajo de los otros grupos (<0,1; <0,35; <0,93 respecto al GEA y respecto al GEB <0,2;
<0,25; <0,5). Aunque la diferencia no es significativa en los dos primeros trimestres, en
el tercer trimestre queda casi un punto por debajo del GEA, como se puede apreciar en
las tablas 18, 19 y 20. Mientras que en el GEA se obtiene una media del tercer trimestre
de un 7,83 seguida del GEB con un 7,4, en el GEC es de 6,9. Es necesario resaltar que al
igual que lo ocurrido al analizar el aumento de las notas de forma desglosada por
competencias, de nuevo el GEC, que es el grupo que ha vivido el confinamiento, no ha
obtenido el mismo rendimiento que los alumnos que han podido seguir el proyecto desde
el aula trabajando de forma cooperativa con la supervision fisica del docente. El uso de
las herramientas digitales ha hecho que no trabajasen de igual modo la parte escrita 'y en
muchos casos ha habido plagios de Internet que han debilitado su creatividad y el

desarrollo de esta actividad.

8.2 Resultados académicos obtenidos en pre-prueba y post-prueba en todos

los grupos: T-test

A continuacion, se analizaran los datos recogidos durante el periodo de analisis
de la presente investigacion. Para ello se utilizara la herramienta estadistica T-de Student,
que es la herramienta mas usual para contrastar el avance o desarrollo de una muestra
frente a un valor preestablecido. De esta forma, se pretende demostrar que los datos
obtenidos son significativos y no son el resultado del azar. Se compararan dos muestras,
experimental y de control realizando las siguientes pruebas:

e Prueba T para muestras relacionadas, para comparar antes y después con el grupo
de control.

e Prueba T para muestras relacionadas, para comparar antes y después con el grupo
experimental.

e Prueba T para muestras independientes, para comparar grupo experimental y
grupo de control a nivel de pre-test.

e Prueba T para muestras independientes, para comparar grupo experimental y

grupo de control a nivel de post-test.
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Los datos utilizados a nivel pre-test son los resultados en la primera evaluacién
del alumnado de las tareas escritas tanto del grupo de control como del grupo
experimental. Para los datos a nivel de post test se han recopilado las notas de los alumnos

en dichas tareas en el tercer trimestre.

8.2.1 Prueba T. Analisis de resultados grupo de control frente a grupos

experimentales

Los resultados muestran que la implementacion de la novela interactiva ha tenido
un impacto positivo en la CClI de los discentes. Como puede observarse en la tabla 21, la
media obtenida por los participantes de los tres grupos experimentales ha aumentado
después de leer la novela y realizar las actividades. La media del pre-test de la que parten
tanto el grupo de control como los grupos experimentales son muy similares demostrando
la homogeneidad de los grupos que se contrastan. No obstante, las medias que alcanzan
los GEs difieren significativamente del grupo de control. Observamos que mientras que
la media del GC apenas varia (ver tabla 21) si lo hacen la de los grupos experimentales.
Al comparar el GEA con el GC el t-test demuestra una progresion estadisticamente
significativa desde la primera evaluacion en el pre-test a la tercera en la media global de
la CCI (el valor de P= 0,042) y su media ha aumentado de un 6,20 a un 7,60. Los
resultados reflejan que los valores son <0.05 debiendo aceptar la hipdtesis nula.
Asimismo, los resultados del GEB comparados con el grupo de control (ver tabla 21)
reflejan una progresion muy significativa desde la primera evaluacion a la tercera. El
bajisimo nivel de P= 0,017 claramente indica que la diferencia entre los grupos es
estadisticamente significativa revelando asi que la novela interactiva puede ayudar a
desarrollar habilidades interculturales al centrarse en sentimientos como la empatia, la
tolerancia y la hospitalidad y fomentar estrategias para una adecuada expresion escrita.

Sin embargo, los resultados muestran también que al comparar el grupo de control
con el GEC hallamos una p= 0,062. Es importante resaltar que si bien estan cerca de la
significancia no alcanza el <0,05 y tendemos a pensar que ha sido debido a la pandemia
acaecida durante ese curso escolar 2018/2019. El impacto que el Covid-19 provoco ha
podido ser en gran medida el responsable de los resultados. Si bien los alumnos mejoran,
no lo hacen igual que el resto de grupos por lo que se demuestra la importancia del trato

personal y el contacto estrecho en el aula para conseguir una Optima motivacion y
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rendimiento. Una plataforma digital puede permitir conseguir los objetivos, pero parece
demostrar que no lo hace al mismo nivel que cuando se trabaja dentro del aula de manera

mas personalizada y en contacto diario.

Tabla 21. Medias obtenidas por el GC y el GEA, GEB y GEC en la primera y tercera evaluacion

Notas iniciales 6,24 6,20 5,80 6,02

Notas finales 6,28 7,60 7,80 7,44

8.2.2 Prueba T. Andlisis de resultados por competencias en los grupos

experimentales

Al realizar un analisis exhaustivo de las tres competencias (retérica, comunicativa,
intercultural) en los tres grupos experimentales los resultados del t-test indican que las
notas finales en los tres GEs aumentan significativamente con una P=<0.0001 lo que
demuestra que la novela interactiva ha sido muy beneficiosa para el alumnado (véase
tabla 22). En la competencia retdrica, que se refiere a la capacidad del alumno para reflejar
los mecanismos que dan coherencia y cohesion al texto, la media en el GEA, GEB 'y GEC
ha incrementado respectivamente de un 6,16 a 7,64 (GEA), de 6,32 a 7,6 (GEB) y de 6,36
a 7,4 (GEC) en unaescala de 0 a 10 puntos. El valor tan bajo de P indica que la diferencia
es muy significativa en los tres grupos. Respecto a la competencia comunicativa (véase
tabla 22), referida a la capacidad del alumno para utilizar el vocabulario apropiado, asi
como las estructuras sintacticas correspondientes y el registro adecuado, la media
obtenida por los alumnos de los tres grupos también ha progresado de un 5,84 a 7,4 en el
GEA, deun5,8aun 7,8enel GEBy de un 6,08 aun 7,32 en el GEC. Con un valor de
P=<0,0001 la mejora en esta competencia es especialmente significativa. Finalmente, la
competencia intercultural, referida al nivel de empatia, valores culturales, tolerancia y
hospitalidad de los alumnos demostrado en sus redacciones, ha aumentado
exponencialmente manteniendo el mismo valor de P que en las dos competencias
anteriores y con una progresion de medias que alcanza unas variaciones de un 5,64 al 7,72
enel GEA, deun 6,16 al 7,48 en el GEB y de un 5,72 al 7,72 en el GEC lo que demuestra
la significancia a la hora de aplicar la novela para las tres competencias. EI método
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implementado ha servido para mejorar el rendimiento del discente y ha producido una

mejora muy significativa en el desarrollo de su competencia comunicativa intercultural.

Tabla 22. Medias obtenidas por el GEA, GEB y GEC en la primera y tercera evaluacién en la competencia
retérica, comunicativa e intercultural

f=25 GEA GEB GEC
Competencia Notas iniciales 6,16 6,32 6,36
retorica

Notas finales 7,64 7,60 7,40

P-valor <0,0001 <0,0001 <0,0001
Competencia Notas iniciales 5,84 5,80 6,08
comunicativa

Notas finales 7,40 7,80 7,32

P-valor <0,0001 <0,0001 <0,0001
Competencia Notas iniciales 5,64 6,16 5,72
intercultural

Notas finales 7,72 7,48 7,72

P-valor <0,0001 <0,0001 <0,0001

8.3 Resultados del cuestionario parael GCy el GEA

En este apartado analizamos y comparamos los resultados obtenidos por el GC y
por el GEA en el cuestionario que realizaron durante el mes de junio del curso académico
2017/18, una vez finalizado el proyecto llevado a cabo.

Este cuestionario se divide en tres secciones y cada una de ellas hace referencia a
diferentes objetivos que pretendemos demostrar con nuestra investigacion. La primera
parte se centra en el desarrollo de la competencia intercultural; la segunda seccion analiza
la actitud del alumno en el aula de inglés y, por Gltimo, la tercera parte examina el
desarrollo de la competencia comunicativa.

Con el objetivo de facilitar la comprension del analisis de los datos hallados, los
hemos examinado por secciones y dentro de cada seccion se analiza el resultado obtenido

en cada una de las preguntas que conforman ese apartado.
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8.3.1 Primera parte del cuestionario: Raising intercultural awareness. Desarrollo de

la competencia intercultural

La primera parte del cuestionario tiene como objetivo conocer el grado de
desarrollo de la competencia intercultural del grupo experimental (GEA) y compararlo
con el grupo de control (GC) para ver si la metodologia aplicada ha logrado cambios
significativos en los discentes. Este apartado consta de ocho items que a continuacién

desarrollamos examinando los resultados obtenidos en cada uno de ellos.

1.l enjoy interacting with people from different cultures

B GC EGEA

60%

16%

1 2 3 4 5

Figura 25. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 1

Como se puede apreciar en la figura 25, un 16% de alumnado del GC no parece
disfrutar interactuando con personas de otros paises; sin embargo no hay alumnos en el
GEA que no disfruten entablando relaciones con personas de otras culturas. También
resulta revelador el elevado porcentaje de alumnos del GC (40%) que muestran
indiferencia ante la posibilidad de relacionarse con otras culturas. Este resultado es
significativo puesto que revela que la metodologia aplicada en el GEA puede facilitar la
integracion cultural al fomentar el interés por otras culturas.

Aunque el porcentaje de alumnos del GC (40%) que manifiesta estar de acuerdo en el
item 1 es similar al porcentaje del GEA (36%), en realidad se ve claramente la diferencia
en el interés por las otras culturas cuando se analiza el porcentaje de respuesta que
manifiestan estar totalmente de acuerdo con la afirmacion de ese item. Frente al 4% del
GC nos encontramos un 60% del GEA que esta completamente de acuerdo con esta
afirmacion. Es decir, que si sumamos los porcentajes de los alumnos que estan de acuerdo
0 muy de acuerdo, 44% en el GC frente a 96% en el GEA, realmente podemos observar

gue existen enormes diferencias entre ambos grupos respecto a su interés por interactuar
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con otras culturas. se podria deducir, por tanto, que en el GEA la metodologia llevada a
cabo produce una mejora significativa del resultado en este item, lo que evidencia que no
existe rechazo a otras culturas, sino una mejora considerable en la integracion

intercultural.

2. | feell respectthe values of people from different cultures
B GC HGEA
80% 80%
20% 20%
0% 0% 0% 0% . 0% 0%
1 2 3 4 5

Figura 26. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 2

Aunque el porcentaje de alumnos que admiten sentir respeto por otras culturas
solo es inferior en un 20% en el GC frente al GEA, es muy significativo que en el GC el
80% responden gue estan de acuerdo en este item y el 20% restante muestran indiferencia
al respecto. Sin embargo, en el GEA el 100% de los alumnos consideran gque respetan los
valores de las diferentes culturas, de los cuales un 20% esta de acuerdo con el item y un
80% manifiesta estar totalmente de acuerdo. De estos resultados se podria deducir que el
uso de la novela interactiva ha repercutido en el resultado incidiendo en que el grado de

interés sea mayor en el GEA.

3.1don’tlike to work in cooperative teams with people from different cultures

B GC EGEA

40% 40%

20%

12%

1 2 3 4 5

0%

Figura 27. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 3
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En la grafica de la figura 27 observamos que la suma de porcentajes de alumnos
que estan en desacuerdo y totalmente en desacuerdo en el GEA es de un 80% frente a un
32% del GC. Los resultados hallados evidencian que en el GEA la metodologia puede
lograr que la integracion sea mucho mas factible ya que su competencia intercultural
facilita la respuesta obtenida. En el GC, por el contrario, la metodologia aplicada no afecta
en la integracion. Estos resultados estan en consonancia con los obtenidos al comparar

las notas medias obtenidas por los alumnos de los grupos experimentales.

4.1am open -minded to people from different cultures.
B GC NGEA
80% 80%
20% 20%
0% 0% 0% 0% 0% 0% . .
1 2 3 4 5

Figura 28. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 4

En relacion con el item 4 vemos a través de la grafica (figura 28) que los
porcentajes son exactamente iguales en los dos grupos, el 40% de los alumnos de ambos
grupos esta de acuerdo y el 20% del GC y del GEA muestran estar totalmente de acuerdo
con el item 4. La metodologia utilizada en clase no parece afectar a la percepcion que

tienen los alumnos sobre su actitud abierta hacia otras culturas.

5.1 have overcome most of my prejudices against other cultures
B GC HGEA
60% 60%
36% 36%
4% 4%
0% 0% - % — 0%
1 2 3 4 5

Figura 29. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 5
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Uno de los items que resulta mas revelador de las diferencias entre ambos grupos
es el nimero 5, que se centra en los prejuicios hacia otras culturas. Mientras en el GC un
60% no esta seguro de haber superado sus prejuicios hacia otras culturas, en el GEA un
96% cree haber superado dichos prejuicios y, dentro de ese porcentaje, un 60% ha elegido
la opcion que refleja que estdn completamente de acuerdo con la afirmacion. Esta gran
diferencia en las respuestas de ambos grupos indica que esta metodologia, al centrarse en
el desarrollo de la competencia intercultural, favorece la eliminacién de prejuicios y
estereotipos. Estos datos son muy positivos ya que se necesita modificar nuestra vision
de los valores y comportamientos de otras culturas para poder desarrollar la empatia, la

curiosidad y el interés por otras culturas.

6.1 feell have betterand strongerrelations with students from other cultures.

B GC EGEA

0
68% 64%

20% 24%
(]

12% 12%
3 4

1 2

5

Figura 30. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 6

En la figura 30 se puede observar que los resultados obtenidos en el item 6 también
demuestran los beneficios de la implementacion de la herramienta de storytelling sobre
la relacion con estudiantes de otras culturas. Mientras que en el GC un 12 % no cree que
hayan mejorado sus relaciones, un 20% no ha notado ningin cambio y el 68% ha
observado cierta mejoria, en el GEA el porcentaje de alumnos que cree que han mejorado
sus relaciones moderadamente es de un 24% vy el de los que considera que ha adquirido
lazos mas fuertes con alumnos de otras culturas llega al 64%

Estos datos son muy significativos puesto que, mientras que en el GC nadie esta
completamente de acuerdo con la afirmacion, en el GEA, debido a la metodologia
implementada, los resultados son excelentes. Si sumamaos el total de los porcentajes que
estan de acuerdo o totalmente de acuerdo se puede ver que en el GEA obtenemos un 88%
frente al 68% del GC. Consideramos que estos datos son muy reveladores de la utilidad

de la herramienta porque ha servido para fortalecer los lazos entre los comparieros,
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especialmente con los de otras culturas, lo que ha contribuido a mejorar el ambiente de la
clase y, consecuentemente, ha tenido una incidencia clara en la motivacion y en los
buenos resultados tanto en la competencia comunicativa en lengua inglesa como en la

competencia intercultural.

7.1feelmy cultureis betterthan othercultures.

B GC EGEA

60%

0% 0%

1 2 3 4 5

Figura 31. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 7

Respecto a la dimension relacionada con el etnocentrismo, que es un aspecto
fundamental en el desarrollo intercultural, también se han obtenido resultados
reveladores. En la figura 31 se observa que frente al 64% del GEA que se muestra en des
pasa racuerdo ante la afirmacion solo el 40% del GC lo hace. Estos resultados indican
que el GC esta méas convencido de la superioridad de su propia cultura que el GEA. El
GC tiene una coincidencia mayor en la idea de superioridad (60%) frente al GEA donde
hay mayor variedad de respuestas tal y como muestra la grafica y donde se observa que
solo un 32% de los alumnos consideran que su cultura es mejor que las demas. La
metodologia ha ayudado a bajar esa media en el GEA ya que se baja la tendencia de
superioridad. La idea de que no hay culturas superiores es algo que se ha pretendido
inculcar mediante la metodologia empleada. Como se ha explicado en el marco tedrico,
es necesario superar el etnocentrismo para adoptar actitudes mas respetuosas y tolerantes

hacia otras culturas.
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8.1 feell have developed an understanding of the home culture.

B GC EGEA
56% 56%

28%  28%
= I I
3 4

Figura 32. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 8

12%

4% 4%
0% 0% N

1 2 5

En relacion con la comprension de la propia cultura (véase Figura 32), un elevado
porcentaje de los alumnos del GC (56%) no tienen una idea clara sobre ese aspecto, quizas
porgue no hayan reflexionado suficientemente sobre ello, mientras que solo un 12% del
GEA no muestran ni acuerdo ni desacuerdo en este item. En ambos grupos un 28% de los
alumnos manifiestan tener un conocimiento adecuado de su cultura ya que han sefialado
la opcion “de acuerdo” en el item 8. La diferencia méas significativa es que en el GC solo
un 12% esta completamente de acuerdo con el item 8, frente al 56% del grupo sometido
al tratamiento experimental, que manifiestan tener un conocimiento profundo de su propia
cultura. Estos resultados nos permiten intuir que trabajar la competencia intercultural en
la clase de lengua inglesa mediante esta metodologia ha aumentado no solo sus
conocimientos sobre otras culturas, sino que también les ha permitido explorar los valores
culturales de su propia cultura. Se podria pensar que esto les refuerza su concepto de
identidad y contribuye a aumentar su autoestima al mismo tiempo que mejora su

capacidad de interactuar con otras culturas.

8.3.2 Segunda parte del cuestionario: Attitude in the EFL classroom. Actitud del

alumno en el aula de inglés.

La segunda parte del cuestionario tiene como objetivo analizar la actitud del
discente en el aula de inglés ante las nuevas herramientas pedagogicas y compararlo con
el grupo experimental para ver si la metodologia aplicada ha logrado cambios
significativos o no. Este apartado consta de ocho items que se examinaran a continuacion

detallando los resultados obtenidos en cada uno de ellos.
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9.1 enjoy taking part in the different projects carried outin class
B GC HGEA
80%
60%
20% 20% 20%
1 2 3 4 5

Figura 33. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 9

Como se aprecia en la figura 33, existen diferencias significativas entre ambos
grupos respecto a su interés en los proyectos desarrollados en clase. Mientras en el GC
solo un 60% de los alumnos manifiesta estar de acuerdo con el item, en el GEA el 100%
de los alumnos afirma disfrutar participando en los proyectos de clase. En este Gltimo
grupo, un elevado porcentaje (80%) expresa su maxima implicacion sefialando estar muy
de acuerdo con el item y un 20% simplemente afirman estar de acuerdo. En el GC un 20%
no disfruta de los proyectos y otro 20% de los participantes en la encuesta no estan ni de
acuerdo ni en desacuerdo, lo cual revela que no tienen mucho interés en dichos proyectos.
Sorprendentemente, no hay ningun alumno del GC que esté completamente de acuerdo
con la afirmacion del item 9, frente al 80% del GEA, que manifiestan disfrutar plenamente
de los proyectos de clase. Estos resultados reflejan como la utilizacién de la novela
interactiva con fines interculturales en el GEA influye en la implicacion activa de los
alumnos y logra gque la gran mayoria de alumnos disfrute completamente del trabajo por
proyectos, mientras que no se puede decir lo mismo del GC en el que los resultados
muestran que, si bien a un 60% les gusta moderadamente trabajar por proyectos, todavia

existe un elevado porcentaje que no disfrutan de dichas actividades.
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10. | enjoy readingas part of my classroom activities

B GC EGEA

92%

60%

20%

0% 0% 0% - 0%

1 2 3 4 5

Figura 34. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 10

Los resultados obtenidos en este item son muy significativos (véase Figura 34) ya
que en el GC tenemos mayoria de respuestas negativas, un 60% manifiesta que no disfruta
leyendo en clase y un 20% no parece disfrutar especialmente. Sin embargo, en el GEA
un 92% disfruta leyendo en clase, como se refleja en el elevado porcentaje (92%) de
alumnos que estan totalmente de acuerdo con el item 10 y un 8% que estan de acuerdo.
Sin lugar a dudas, los resultados hallados son claves en nuestro estudio ya que, frente al
GC que no disfruta de la lectura, tenemos al GEA que, a raiz de trabajar con la novela
interactiva en inglés, manifiesta disfrutar leyendo en clase. El ser coautor de la novela,
protagonista de la misma, elegir como continuarla y trabajarla de un modo interactivo ha
logrado alumnos con una implicacion en la actividad, una actitud positiva y una

motivacidn gue se reflejan en los resultados obtenidos ante esta afirmacion.

11. | feelmost of activities carried outin the class enhance my creativity and engagement

B GC EGEA

60% 60%

24% 24%
16%
12%
4%
. 0% . - 0%
2 3 4

1

5

Figura 35. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 11

Respecto al item 11, que investiga el impacto de las actividades realizadas en clase
sobre su creatividad e implicacion, al examinar los resultados (véase Figura 35)

comprobamos que un 64% del GC no cree que dichas actividades hayan tenido un efecto
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significativo sobre su creatividad o su implicacion y un 24% no estan seguros de si ha
tenido impacto o no. Ademas, sorprende que en este grupo solo un 12% esté de acuerdo
en este item. Estos resultados reflejan claramente que las actividades que se realizan en
la clase de inglés siguiendo métodos tradicionales suelen tener poca incidencia sobre la
creatividad de los alumnos y no suelen conseguir implicarlos activamente. Sin embargo,
como se puede observar en el elevado porcentaje de alumnos que manifiesta estar de
acuerdo (24%) o muy de acuerdo (60%) con el item 11, los alumnos del GEA consideran
que las actividades llevadas a cabo en clase han sido claves para fomentar su creatividad.
El que un 84% de los alumnos del GEA consideren que las actividades han contribuido a
fomentar su implicacién y creatividad, frente a un 12% del GC, indica claramente que las
actividades derivadas de la novela interactiva en la clase de inglés han sido percibidas de
forma muy positiva por los alumnos. Teniendo en cuenta que la creatividad y la
implicacion activa son factores que reflejan motivacion y a la vez la consolidan,

consideramos que estos resultados avalan claramente el uso de esta metodologia.

12. | feelenthusiastictowards the activities developedin the class

B GC EGEA

60% 60%

40%
20% 20%
0% 0% 0% . 0% . 0%
1 2 3 4

5
Figura 36. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 12

Los resultados hallados en este item van en consonancia con los del item anterior.
De nuevo, se puede observar en la figura 36 que en el GC el 60% de los alumnos esta en
desacuerdo con la afirmacion y que un 40% manifiesta una posicion ambivalente,
mientras que los resultados del GEA son completamente opuestos. Un 60% esta
completamente de acuerdo y un 20% indica estar de acuerdo. Es decir, en el GEA un 80%
de los alumnos declararon sentirse motivados por las actividades de clase mientras que
ningun alumno del GC considerd que las actividades hubieran conseguido despertar su

entusiasmo. Estos resultados muestran que la variable de la motivacion mejora debido a
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la implementacion de la novela de ficcion en el aula dando asi validez a nuestra hipotesis

de estudio.

13. Working with different didactictools has improved my behaviourin the class

B GC EGEA

48% 48%

0% 0% _— 0%

1 2 3 4 5

Figura 37. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 13

En relacion con el item 13, relacionado con el comportamiento en clase, vemos a
través de la gréfica (Figura 37) que los dos grupos obtienen respuestas muy similares.
Ambos grupos han realizado actividades que han incidido en una mejora de su
comportamiento en el aula y la metodologia objeto de esta investigacion no incide
significativamente en el comportamiento en el aula. Como se puede observar, el
porcentaje de alumnos que estan de acuerdo o muy de acuerdo con este item es de 84%
en ambos grupos, si bien en GEA el porcentaje de los que estdn muy de acuerdo es muy

superior al del grupo GC, 48% frente al 36%.

14. The use of different didactictools has increased my direct participation
B GC HGEA
60% 60%
32%
16%
12% 12%
8%
SN N
1 2 3 4 5

Figura 38. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 14

Respecto a la incidencia de las herramientas didacticas en la participacion, los
resultados reflejados en la figura 38 reflejan que el 92% de los alumnos del GEA
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considera que dichas herramientas han contribuido a aumentar su participacion en las
actividades. Aungue los resultados de GC son bastante positivos ya que un 76% expresa
estar de acuerdo o muy de acuerdo en el item 14, la diferencia entre ambos grupos es muy
notable entre los que manifiestan estar muy de acuerdo, 60% en el GEA frente a 16% en
el GC. Este dato es significativo puesto que revela que los alumnos del grupo
experimental son méas conscientes del impacto que las herramientas didacticas utilizadas
en la clase tiene sobre su participacion en las actividades. De ahi que se pueda afirmar
que la metodologia propuesta contribuye a implicar a los alumnos més directamente y,

consecuentemente, incidird positivamente en su aprendizaje.

15. The use of the activities developed from different projects has improved the relationship with
my partners
B GC HGEA

72%
40% 40%
24%
12% ” 8%
% o I - =
1 2 3 4 5

Figura 39. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 15

En relacion al efecto de las actividades sobre las relaciones interpersonales en la
clase, al examinar los resultados obtenidos en este item (vease Figura 39) observamos
que el GEA, con un 72% afirmando estar muy de acuerdo y un 24% indicando estar de
acuerdo, ha conseguido mejorar las relaciones entre compafieros en mayor medida que el
GC, donde solo un 24% manifiesta estar de acuerdo en este item. El que un total del 96%
de los alumnos del GEA afirmen que han mejorado sus relaciones demuestra que las
actividades que se han desarrollado han favorecido el desarrollo de su competencia
interpersonal, que era uno de los objetivos de esta investigacion. La metodologia
desarrollada no solo ayuda a adquirir una mejor comprension de otras culturas y, por
tanto, a mejorar las relaciones entre alumnos de diferentes paises, sino también a
optimizar una mejor comprension sobre nosotros mismos para establecer una buena

convivencia entre todos.
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16. The use of the different didactic tools has promoted self-reflection on cultural differences
B GC HGEA

64%
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4

Figura 40. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item16
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Por altimo, como se aprecia en la figura 40, en el item 16 se han obtenidos unos
resultados que demuestran una vez mas que la metodologia desarrollada ha sido
beneficiosa para desarrollar la competencia intercultural en el GEA. Los datos muestran
que, mientras en el GC un 60% no cree que las herramientas didacticas le hayan ayudado
a reflexionar sobre las diferencias culturales, en el GEA un 84% afirman estar de acuerdo
(20%) o muy de acuerdo (64%) con el item 16. EI que solo un 20% de los alumnos del
GC hayan demostrado conciencia intercultural frente al 84% del GEA demuestra los
efectos beneficiosos de la metodologia implementada sobre el desarrollo de dicha
competencia. De nuevo, la percepcion positiva de los alumnos indica claramente que la
utilizacion de una novela interactiva con elementos culturales puede contribuir a
desarrollar la competencia intercultural del alumnado, corroborando asi algunas de las

hipétesis planteadas en nuestra investigacion.

8.3.3Tercera parte del cuestionario: Development of intercultural/communicative

competence. Desarrollo de la competencia comunicativa

La Gltima parte del cuestionario pretende examinar el desarrollo de la competencia
comunicativa del alumno en lengua inglesa y compararlo con el grupo experimental para
ver si la metodologia aplicada ha logrado cambios relevantes. Este apartado consta
también de ocho items que se analizaran exhaustivamente para demostrar el impacto de
la metodologia empleada sobre la competencia comunicativa en inglés del grupo

experimental.
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17. 1 feell have worked on new activities which have improved my vocabulary
B GC HGEA
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Figura 41. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 17

En relacion con la adquisicion de vocabulario, en la Figura 41 se puede apreciar
que, aunque el porcentaje de alumnos del GC que estan de acuerdo es del 56%, no hay
alumnos que estén muy de acuerdo con la idea de establecer una relacion entre las
actividades realizadas y el aprendizaje de vocabulario en inglés. Sin embargo, resulta
notable que en el GEA un elevado porcentaje, que asciende a un 92% entre los alumnos
que estan de acuerdo (24%) y muy de acuerdo (68%) con el item 17, considera que ha
incrementado su vocabulario considerablemente durante el periodo de instruccion. La
diferencia observada entre ambos grupos implica que mientras que el GEA tiene muy
claro que ha notado una mejora de su Iéxico en lengua inglesa no ocurre lo mismo en el
GC. La metodologia llevada a cabo trabajando especificamente el vocabulario de cada
uno de los episodios a través de diferentes actividades parece producir una mejoria en los
resultados obtenidos en este apartado. Los alumnos son conscientes de que su vocabulario
se ha visto enriquecido. De hecho, en el GEA no hay ningin alumno que esté en
desacuerdo con esta afirmacion, mientras que en el GC un 12% no considera que su

vocabulario haya mejorado debido al uso de estas actividades.
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18. | feel my linguistic and communicative competence have also improved through the
performance of new didactictools

B GC EGEA
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20%
’ 16%

8%

1 2 3 4 5

Figura 42. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 18

Los datos de la Figura 42 reflejan que el 100% del GEA esta de acuerdo o muy de
acuerdo con el item 18, demostrando que la novela interactiva influye positivamente en
el desarrollo de la competencia linglistica y comunicativa en lengua inglesa. Sin
embargo, en el GC se observan opiniones dispersas al respecto y solamente un total del
56% afirma estar de acuerdo (48%) o muy de acuerdo (8%) sobre la mejora de su
competencia comunicativa. El GEA es consciente del beneficio obtenido a traves de esta
herramienta didactica y asi lo manifiestan los resultados hallados en los que no hay ningun

participante que esté en desacuerdo con la afirmacion.

19. | feelmyintercultural competence has developed through the performance of activities related
to cultural aspects

B GC EGEA

64%

0% 0%

1 2 3 4 5

Figura 43. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 19

Al analizar los resultados obtenidos en el item 19 (véase Figura 43), que refleja la
percepcion de los participantes sobre el efecto que las actividades sobre aspectos
culturales han tenido sobre su competencia intercultural, se observa claramente el
contraste entre el GC y el GEA, lo cual revela que la metodologia desarrollada ha sido
beneficiosa para el alumno. Como podemos observar, mientras que en el GC un 64%
considera que su competencia intercultural no ha mejorado, en el GEA solo un 4% no
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aprecia mejoria en dicha competencia. Aungue en el grupo GEA hay un 16% que no esta
seguro de haber desarrollado su competencia intercultural, el 80% manifiesta estar de
acuerdo o muy de acuerdo con la afirmacion formulada en el item 19. Los datos revelan
que, mientras que el GC considera que las actividades llevadas a cabo no fomentan la
competencia intercultural, los alumnos del GEA creen que han conseguido desarrollar la

competencia intercultural a través de la metodologia implementada.

20. | feelthere have been activities which have helped me define my own cultural values by
exploringand interpreting the assumptions and beliefs of the target culture
B GC HGEA
56%
44%
32%
24% 24%
8% 12%
0
- o [l
1 2 3 4 5

Figura 44. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en el item 20

En relacion con aspectos méas concretos relacionados con la competencia
intercultural, el item 20 explora el impacto de las actividades realizadas sobre el
reconocimiento de los valores culturales de la propia cultura mediante la exploracion de
los de otras culturas. Los resultados obtenidos en este item (véase Figura 44) van en
consonancia con el anterior. De nuevo, mas de la mitad del GC (64%) esta en desacuerdo
0 muy en desacuerdo con la afirmacién y no cree que las actividades que han realizado
hayan servido para definir y mejorar el conocimiento de su propia cultura. El porcentaje
de alumnos del GC que no considera haber mejorado sus conocimientos sobre los valores
de su propia cultura asciende a 64%, que es el mismo porcentaje de este grupo en el item
19, relacionado con el desarrollo de su competencia intercultural. En cambio, el GEA
puntla positivamente ya que un 76% de los participantes se muestran de acuerdo o muy
de acuerdo con el item 20. No hay ningun alumno del GEA que se manifieste en
desacuerdo, lo que demuestra que la metodologia que se ha desarrollado ha incidido
favorablemente en el desarrollo de la competencia intercultural del alumno, validando de

nuevo nuestras hipotesis de estudio. Ademas, se corrobora que el analisis de los valores
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culturales de otras culturas distintas a la nuestra ayuda a comprender mejor los valores

culturales de la propia cultura.

21.| feel the methodology used in class has eased my learning process

B GC mGEA

56%

0% 0%

1 2 3 4 5

Figura 45. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 21

Como se puede apreciar en la Figura 45, el porcentaje de alumnos del GEA que
consideran que la metodologia utilizada ha facilitado su proceso de aprendizaje llega
hasta el 84%, lo cual no solo indica que la instruccion ha conseguido el efecto deseado,
sino que confirma la teoria de Vygotsky (1962) de que el trabajo cooperativo, las
actividades ludicas y las tareas estructuradas segun su dificultad facilitan el aprendizaje.
Sin embargo, en el GC solo un 56% siente que las tareas han facilitado su aprendizaje.
Un analisis méas especifico demuestra que en el GC solo un 16% manifiesta estar muy de
acuerdo con la afirmacidn, frente a un 56% del GEA. Este dato corrobora la hipétesis

inicial de que la novela interactiva facilita la comprension de contenidos de forma

significativa.
22. | feelthere have been activities to raise intercultural awareness
B GC NGEA
80%
72%
8% .
_ mm > o —
—
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Figura 46. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 22
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Los resultados obtenidos en este item van en consonancia con los hallados en los
items 16, 19y 20. Mientras el GC no siente que se hayan trabajado actividades especificas
para trabajar la competencia intercultural y, asi lo manifiesta el 72% de los participantes,
el 100% del GEA considera que las actividades estaban orientadas a desarrollar su
conciencia intercultural. De esos datos, se deduce que los alumnos del GEA son
conscientes de que las actividades que han realizado estaban enfocadas desde una

perspectiva intercultural.

23. | feela good development of my oral and written skills.

B GC EGEA
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Figura 47. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 23

Respecto al desarrollo de las destrezas orales y escritas, las diferencias entre los
grupos no son tan obvias, segun su propia percepcién (véase Figura 47). A primera vista
los resultados obtenidos por los dos grupos no muestran tanta diferencia como en items
anteriores. Un elevado porcentaje en ambos grupos, 80% en el GC y 96% en el GEA,
sienten que sus habilidades orales y escritas han mejorado, como se puede apreciar en sus
respuestas. La diferencia mas notable se aprecia en el matiz ya que el 76% del GC afirma
estar de acuerdo, frente al 68% del GEA, que afirma estar totalmente de acuerdo con
dicho item. La nueva herramienta didactica empleada durante el curso es responsable del
resultado obtenido y hace que los alumnos perciban su progreso en lengua inglesa de

forma muy satisfactoria tanto en las destrezas orales como en las escritas.
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24. | feell have taken part in activities which have helped me understand the language better.

B GC EGEA
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44%

32%
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Figura 48. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por ambos grupos en la pregunta 24

20%
16%

4% 8%
0
0% o o
3

1 2

El altimo item de este cuestionario tiene como objetivo examinar si los
participantes perciben que las actividades desarrolladas han contribuido a entender mejor
el idioma extranjero. En la Figura 48 se puede observar que ambos grupos puntdan de
forma similar en el grafico mostrado, aunque los datos del GEA son ligeramente
superiores, y no apreciamos diferencias significativas a resaltar. La metodologia llevada
a cabo en el GEA no produce cambios significativos en la respuesta. Tanto para el GC
como para el GEA las actividades empleadas les han hecho comprender mejor el idioma
y el porcentaje obtenido en ambos grupos (76%) al sumar los que estan de acuerdo o muy

de acuerdo es exactamente el mismo.

8.4 Resultados del cuestionario para el GEA, GEB, GEC

Este segundo cuestionario se llevo a cabo con los tres grupos experimentales del
colegio Santisimo Rosario Mosén Rubi a mediados de junio de cada afio escolar
correspondiente. Se divide en tres secciones: el desarrollo de la competencia intercultural
(compuesto de ocho items); el uso de la novela de ficcion en el aula de inglés (ocho items)
y, por ultimo, el desarrollo de la competencia comunicativa (nueve items). El total son 25
items que se miden siguiendo una escala Likert del 1 al 5 donde el 1 muestra total
desacuerdo y el 5 el maximo acuerdo. El fin del cuestionario es mostrar si la metodologia
Ilevada a cabo en estos grupos produce resultados similares y funciona en los tres grupos
mostrando asi su fiabilidad o por el contrario produce resultados diferentes entre los
grupos sometidos al estudio.

El GEA particip6 en este estudio el primer afio, durante el curso escolar
2017/2018. El GEB particip0 en el estudio en el afio 2018/2019. El GEC es el altimo
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grupo que participo el curso 2019/ 2020. A continuacion, se muestran los resultados
obtenidos divididos en los tres apartados que conforman el cuestionario reflejando una
tabla de cada uno de los grupos con los porcentajes obtenidos. Le siguen unas graficas
comparativas de los tres grupos con los porcentajes (GEA, GEB, GEC) y una tabla que
muestra la suma del porcentaje del total de alumnos de cada grupo que estan de acuerdo

y muy de acuerdo con cada uno de los items.

8.4.1 Primera parte del cuestionario: Desarrollo de la competencia intercultural

Al realizar el analisis de los datos obtenidos de los tres grupos que forman parte
de esta investigacion, observamos que se mantiene una tendencia similar en las respuestas
halladas (véanse las Figuras 49, 50 y 51). Los resultados obtenidos nos indican que hay
una gran coincidencia en los porcentajes en todos los items en los grupos GEA, GEB y
GEC. Ademas, los datos arrojan unos porcentajes muy similares al sumar el total de los
acuerdos y los plenamente de acuerdos en cada uno de los items de los tres grupos, GEA,
GEB y GEC reflejados en la tabla 23. Se observa unos resultados muy homogéneos acerca
del impacto que este recurso didactico, la novela interactiva, ha tenido sobre el desarrollo
de su competencia intercultural.

Como se puede apreciar en la figura 49, todos los alumnos en el GEA parecen
disfrutar de poder entablar relaciones con personas de otras culturas. Resulta también
revelador el elevado porcentaje de estos alumnos (82%) que manifiesta estar de acuerdo
o totalmente de acuerdo con la afirmacion de este item. Este resultado es significativo
puesto que revela que la metodologia aplicada puede facilitar la integracion cultural al
fomentar el interés por otras culturas. Se podria deducir, por tanto, que en el GEA la
metodologia llevada a cabo produce una mejora significativa del resultado en este item,
lo que evidencia que no existe rechazo a otras culturas, sino una mejora considerable en

la integracion intercultural.
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Figura 49. Porcentajes obtenidos en el cuestionario por GEA primera parte

Al comparar los porcentajes del GEA en sus respuestas al primer item con los
resultados obtenidos en el GEB (véase figura 50) se refleja que, al igual que ocurria en el
GEA, una gran mayoria de los alumnos del GEB se siente satisfechos al trabajar con
personas de otras nacionalidades. Trabajar la competencia comunicativa intercultural
desde un enfoque por tareas basado en el storytelling parece incidir en el desarrollo de la
empatia y en el fomento de la diversidad como una ventaja como ya se establecié en el
marco tedrico. Los porcentajes de alumnos que se sienten comodos trabajando con
personas de diferentes nacionalidades es de un 40% y el porcentaje de los que estan

completamente de acuerdo ante esta afirmacion es aun mejor (52%) (véase figura 50).

Intercultural awareness - GEB

100%

90% 88%
N 80%
80% 5 2%
70% 60%
60% 52
50%
40%
40% 329
30%
20% ” 20%
20% 16
10% 8% 8%
W“) 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%; 0% 0%; 0% 0%l 0% 0% 0%

1.1 feel working with 2.1 feell have 3.1 can identify 4.1 can identify cultural 5.1 have overcome most 6.1 feel | have better 7.1 feell still hold 8.1 feell have
students with different  developed more attitudes and beliefs  differenceswithout of my prejudicesagainst and stronger relations  stereotypesabout developedan
countriesand cultural tolerant and open that show my respect judging them other cultures with students from people from other understanding of the

backgrounds has attitudes towards other towards other cultures. other cultures. cultures. home culture.
improved my cultures
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Figura 50. Porcentajes obtenidos en el cuestionario por GEB primera parte

La figura 51 refleja los porcentajes alcanzados por el GEC y respecto al item 1
cabe resaltar que nos encontramos ante un 4% del alumnado que no se siente comodo al
trabajar con personas de diferentes culturas. No obstante, la suma entre el total de alumnos
que manifiestan estar de acuerdo y completamente de acuerdo en este grupo asciende a
un 92% por lo que se valida nuestra hipdtesis de estudio referida al efecto positivo que la

novela interactiva produce sobre la competencia intercultural del discente. Los alumnos
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desarrollan una elevada motivacion por la comunicacion intercultural y son conscientes
de que al trabajar con diferentes culturas su competencia intercultural mejora, tal y como
demuestran los resultados obtenidos por los tres grupos en este item en el que la suma de
los porcentajes de alumnos que se muestran de acuerdo o muy de acuerdo es la misma
(92%) (véase tabla 23). Ademas, el elevado porcentaje de alumnos que manifiesta estar
de acuerdo o muy de acuerdo (92%) no solo indica los beneficios de la metodologia
propuesta para desarrollar la competencia intercultural del alumnado, sino que también
esta en consonancia con los datos analizados anteriormente, que demuestran una clara
mejoria de las notas medias en la competencia comunicativa intercultural de los grupos

experimentales después de realizar las tareas y las actividades de storytelling.
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Figura 51. Porcentajes obtenidos en el cuestionario por GEC primera parte

Se aprecian en la comparacion entre los tres grupos una serie de factores, que
insistimos, nos arrojan unos resultados casi idénticos que demuestran la viabilidad y
fiabilidad de esta metodologia aplicada en el aula. Este recurso didactico es beneficioso
al formar alumnos abiertos y con sumo interés por culturas distintas a la propia y asi lo
demuestran los resultados obtenidos en el item 2 en el que mas del 80% en cada uno de
los grupos manifiestan estar muy de acuerdo y consideran que han desarrollado una
actitud mas tolerante hacia otras culturas ajenas a la propia (véanse figuras 49, 50, 51). El
elevado porcentaje da alumnos que afirma que trabajar con alumnos de otros paises
mejora su competencia intercultural se repite consistentemente en los tres grupos
experimentales (véanse las figuras 49, 50, 51), lo cual parece indicar que la herramienta
didactica utilizada es eficaz para conseguir los objetivos establecidos. Como se refleja en
las gréaficas (véanse las Figuras 49, 50 y 51), gracias a la metodologia utilizada, los

alumnos parecen haber aprendido a respetar a otras culturas (item 3), a identificar
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diferencias con otras culturas (item 4), a superar sus prejuicios (item 5), a mejorar las
relaciones con otras culturas (item 6), a terminar con los estereotipos culturales (item 7)
y a comprender mejor a personas con diferentes valores culturales (item 8). De estos
resultados, queremos incidir en el item 7. En aras a desarrollar la competencia
intercultural del alumnado la eliminacion de los estereotipos culturales que han ido
interiorizado a lo largo de los afios es, sin lugar a dudas, el mas complicado de modificar.
No obstante, los porcentajes del GEA, GEB y GEC (véanse figuras 49, 50 y 51) indican
que los alumnos no perciben que mantengan esos estereotipos. El 64% del GEA y del
GEB (véanse figuras 49 y 50) se muestran en desacuerdo ante la afirmacion de mantener
estereotipos sobre personas de otras culturas. Este porcentaje es ain mayor en el GEC
(véase figura 51) en el que la inmensa mayoria de los alumnos afirma no mantener
estereotipos sobre otras culturas (76%). La metodologia implementada parece haber
incidido en la eliminacidn de estas barreras culturales favoreciendo la tolerancia y el
respeto hacia la diversidad.

El uso de la novela interactiva que desarrolla capitulos especificos sobre las
culturas que conviven en el aula beneficia a los discentes y forma alumnos
interculturalmente competentes, los cuales son conscientes del desarrollo de esa
competencia y de la medida en que esta favorece su aprendizaje. Las figuras 52 y 53
muestran el contraste entre el GEA, GEB y GEC respecto a cada uno de los items de esta
primera parte del cuestionario. Se observa tras analizar las figuras que los porcentajes
obtenidos en cada uno de los items en esta primera parte son muy similares. La novela ha
contribuido de manera analoga en los tres grupos sometidos a estudio y las percepciones
que los alumnos muestran ante cada uno de los diferentes items se repiten en el GEA,
GEB y GEC sin variaciones significativas, lo que da viabilidad y fiabilidad al método
implementado. Respecto al item 1 (véase figura 52) los tres grupos se manifiestan
favorables a trabajar con personas de culturas diferentes a la propia (32% GEA, 40% GEB
y 36% GEC) y la amplia mayoria lo percibe como muy favorable por los que los
porcentajes alcanzan un 60% en el GEA, 52% en el GEB y 56% en el GEC. Asimismo,
todos los alumnos sienten que debido a la novela interactiva son mas tolerantes y
respetuosos y los resultados son muy alentadores ya que el 84% del GEA y GEC estan
completamente de acuerdo ante esta afirmacion, y el porcentaje del GEB es aun mayor
ascendiendo al 88% (véase figura 52). Estos resultados van en consonancia con los

hallados en los items 3 y 4 (vease figura 52) que hacen referencia a la capacidad de
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identificar diferencias culturales sin juzgarlas y mostrar actitudes de respeto hacia las
mismas. El 84% del GEA 'y GECy el 76% del GEB (véase figura 52) perciben que pueden
desarrollar esas actitudes sin ningun tipo de dificultad y con respecto a la capacidad de
evitar juicios de valor los porcentajes indican que los alumnos sienten que han mejorado
y que no juzgan las diferencias sélo por el hecho de ser distintas a las suyas. La suma del
porcentaje entre alumnos que estan de acuerdo y muy de acuerdo en esta afirmacion da
un resultado de 96% en el GEA 'y GEC y 92% en el GEB (véase tabla 23).

Intercultural awareness
GEA GEB GEC
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88%
90% 4% ~ 4% 84% 84%
80%

% —
80% 72%
70% —

607 56%

9 |-
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50% —
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0% 4 36% |-
329
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16% 2098 169
20% o i
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0%0%! 1%0% Opo %0%, 0%60%0%, 0%0% 0%0%, 0%0%- 0%0%0%
0%
1.1 feel working with students with different 2.1 feell have developed more tolerant and 3.1 can identify attitudes and beliefs that show 4.1 can identify cultural differences without
countriesand cultural backgrounds has improved open attitudes towards other cultures my respecttowards other cultures. judging them
my intercultural awareness.

Figura 52. Porcentajes obtenidos en el cuestionario por GEA, GEB, GEC en los cuatro primeros items de
la primera parte del cuestionario

Los resultados de la comparacion entre el GEA, GEB y GEC de los ultimos cuatro
items de esta primera parte del cuestionario se muestran en la figura 53. El alto porcentaje
de alumnos que se manifiesta de acuerdo o muy de acuerdo ante el item 5 (véase tabla
23) (96% GEA, 92% GEB y 96% GEC) indica que esta metodologia, al enfocarse en el
desarrollo de la competencia intercultural, favorece la eliminacion de prejuicios y
estereotipos. Estos datos son muy significativos ya que validan uno de nuestros objetivos
de estudio ya que parece demostrar que la novela interactiva desarrolla la empatia, la
curiosidad y el interés por otras culturas.

Asimismo, puede observarse que los resultados obtenidos en el item 6 (véase
figura 53) también demuestran los beneficios de la implementacion de la herramienta de
storytelling sobre la relacion con alumnos de otros paises. En el GEA el porcentaje de
alumnos que cree que han mejorado sus relaciones moderadamente es de un 24% vy el de
los que considera que ha adquirido lazos mas fuertes con alumnos de otras culturas llega
al 64%. De forma similar el GEB obtiene un 20% de acuerdo moderado y un 80% de
acuerdo total lo que sumado nos da un 100% (vease tabla 23) de alumnos que considera

que han mejorado significativamente sus relaciones con alumnos de otras culturas.
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Respecto al GEC se observa un 12% de alumnos que esta de acuerdo y un 76% que esta
muy de acuerdo. Estos datos son muy significativos puesto que, como explicabamos en
el marco tedrico, a través del enfoque por tareas desde una perspectiva cooperativa se
hace hincapié en el desarrollo de la competencia interpersonal y los resultados indican
que la competencia interpersonal de los alumnos es mayor debido a la metodologia
implementada. Si sumamos el total de los porcentajes que estan de acuerdo o totalmente
de acuerdo se puede ver que en el GEA y en el GEC obtenemos un 88% y en el GEB
100% (véase tabla 23). Consideramos que estos datos son muy significativos para
demostrar la utilidad de la herramienta didactica disefiada porque ha servido para
fomentar la competencia interpersonal, especialmente con los de otras culturas, lo que ha
contribuido a mejorar el ambiente de la clase y, consecuentemente, ha tenido una
incidencia clara en la motivacion y en la mejora del rendimiento académico.

Respecto a los dos Ultimos items (7 y 8) relacionados con el etnocentrismo y la
comprension de la propia cultura, también se han obtenido resultados reveladores. En la
tabla 23 se observa que el porcentaje obtenido de la suma de alumnos que estan de acuerdo
y muy de acuerdo por el GEA es de 16% (item 7) y 84% (item 8). En el GEB es de 4% y
95%, respectivamente, y, en el GEC de 20% y 84% (véase tabla 23). Estos resultados
indican que ninguno de los grupos considera que su cultura sea superior al resto. La
metodologia ha ayudado a paliar la creencia de superioridad cultural. Ademas, estos
resultados nos permiten intuir que trabajar la competencia intercultural en la clase de
lengua extranjera mediante esta metodologia ha mejorado no solo sus conocimientos
sobre otras culturas, sino que también les ha permitido descubrir los valores culturales de
su propia cultura. Podria considerarse que esto les refuerza su concepto de identidad y
contribuye a reforzar su autoestima al mismo tiempo que mejora su capacidad de
interactuar con otras culturas sin establecer prejuicios ni barreras que obstaculicen el

proceso.
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Figura 53. Porcentajes obtenidos en el cuestionario por GEA, GEB, GEC en los cuatro ultimos items de la
primera parte del cuestionario

Tabla 23. Comparativa de suma de porcentajes de 4 y 5 entre GEA, GEB, y GEC en la primera parte del
cuestionario
GRUPOS item1 item2 item3 item4 Item5 1item6 1Item7  Item8

GEA 92% 96% 96% 96% 96% 88% 16% 84%
GEB 92% 100% 96% 96% 92% 100% 4% 94%
GEC 92% 92% 100% 88% 96% 88% 20% 84%

8.4.2 Segunda parte del cuestionario: El uso de la novela de ficcion en la clase de

inglés

Como refleja la segunda parte del cuestionario (véanse Figuras 54, 55 y 56), hay
resultados relevantes que deben ser analizados en profundidad. En términos generales,
los resultados obtenidos vuelven a ser practicamente idénticos en los tres grupos, lo que
Ileva a pensar que tanto la herramienta didactica y las actividades derivadas de ella, como
la metodologia utilizada son Utiles para desarrollar la competencia comunicativa e
intercultural de los alumnos y para estimular su motivacion y creatividad. EI que los
resultados sean consistentes en todos los grupos nos hace pensar que los resultados no
son aleatorios y que esta metodologia es valida para aplicar a gran variedad de contextos
dentro de la ensefianza de lenguas extranjeras. En algunos items, los porcentajes son aun
mas altos que los de la primera parte del cuestionario teniendo un porcentaje total en este
apartado de un 85% en el GEA, 89% en el GEB y un 83,5% en el GEC (véase tabla 24).
Los resultados reflejan que este tipo de actividades estimula la creatividad del discente a
la vez que aumenta su motivacion, disminuye comportamientos disruptivos y enriquece
las relaciones entre los participantes creando lazos sélidos dentro de la comunidad

escolar.
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Respecto a la figura 54, que muestra los resultados obtenidos en el item 9, se puede
observar que el 60% de los alumnos del GEA perciben que la novela les ha acercado a
otras culturas que podian ser desconocidas para ellos. Estos resultados van en
consonancia con los hallados en el GEB (68%) (véase figura 55) y en el GEC (véase
figura 56), donde suben al 76% si sumamos el total de alumnos que estan de acuerdo y
muy de acuerdo (vease tabla 24). El uso del storytelling, como indicabamos en el marco
tedrico, permite la introduccion de otras culturas y se convierte en el vehiculo transmisor
de las mismas. Los datos revelan que las historias han contribuido a facilitar la adquisicion

de los aspectos culturales que eran desconocidos hasta el momento.

The use of fictional novels in the EFL classroom - GEA
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Figura 54. Porcentajes obtenidos en el cuestionario por GEA segunda parte

En cuanto al item 10, como se aprecia en las Figuras 54, 55 y 56, el porcentaje de
alumnos que estéa de acuerdo o muy de acuerdo al afirmar que han disfrutado leyendo la
novela, es de 96% en el GEA, 100% en el GEB y 96% en el GEC. Esto es debido al
descubrimiento de aspectos muy interesantes sobre otras culturas, que se unen al
conocimiento de aspectos de la suya propia que hasta ahora desconocian. Debido a la
creacion de mundos fantésticos en la novela, los alumnos perciben que el aprendizaje de
la lengua ha sido mas factible. Antes de llevar a cabo este proyecto, no es que los alumnos
tuviesen una falta de interés o respeto, sino que tenian una falta de conocimiento. Los
estudiantes no son conscientes de otras culturas, por lo que tampoco lo son con precisién
de la suya propia. Ademas, la motivacion ha influido favorablemente inculcando en ellos
el habito de lectura y mejorando asi la comprension de la misma. El leer una novela con
la que se han sentido identificados al ser parte fundamental de la misma ha contribuido a

una mejora en su rendimiento académico.
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Figura 55. Porcentajes obtenidos en el cuestionario por GEB segunda parte

Respecto a los items 11 y 14 (Being a protagonist of the fictional novel has
enhanced my creativity and engagement / The use of the fictional novel has increased my
direct participation), 84% del GEA 'y GEB y el 96% del GEC (item11) y el 92% del GEA
y GEB y 96% del GEC (item 14) de los discentes han estado de acuerdo o muy de acuerdo
con estas afirmaciones (véase tabla 24). Los resultados nos indican que el cambio de roles
del profesor y del alumno, al permitir abandonar actitudes mas tradicionales e
inmovilistas y adoptar posiciones mas actuales en la que el alumno es el protagonista del
proceso del aprendizaje y el profesor ejerce un papel de intermediario, ha involucrado al
alumno en las diferentes tareas con un grado de motivacion e interés que ha aumentado
sus ganas de aprender. Permitir adoptar al alumno el papel protagonista de los capitulos
y decidir la continuacion de los mismos ha potenciado su creatividad. Ademas, al
convertirse el alumno en parte fundamental de la historia, su implicacion ha aumentado
considerablemente. Estos resultados van en consonancia con los resultados obtenidos en
el item 13, Working with the fictional book has improved my behaviour in class. El GEA
y GEB tienen unos porcentajes de 84% y 96% de alumnos que estan de acuerdo o
totalmente de acuerdo ante la afirmacién y perciben que se comportan mucho mejor en
clase trabajando en este proyecto que con otras actividades, debido a la motivacion y el
entusiasmo mostrado en todo el proyecto. No obstante, el porcentaje del GEC solo
asciende al 60% (véase tabla 24). Esto puede ser debido a que este grupo trabajo desde
casa por el Covid, por lo que sélo pudieron evaluar esta pregunta teniendo en cuenta su

percepcion de lo sucedido durante el primer trimestre que se trabajé en el aula.
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Figura 56. Porcentajes obtenidos en el cuestionario por GEC segunda parte

Respecto al item 15, The use of the fictional novel has improved the relationship
with my partners (veanse figuras 54, 55, 56), mientras que la gran mayoria del alumnado
del GEA y GEB siente que ha mejorado de forma significativa sus relaciones con los
compafieros (96% el GEA y 100% el GEB), en el GEC, de nuevo, se observa un
porcentaje mucho més bajo de alumnos (68%) que manifiestan la misma impresion (véase
tabla 24). Este grupo al estar confinados, si bien han mejorado su competencia
interpersonal, no han mejorado tanto en la relacion con los demas como los grupos
anteriores, ya que las relaciones son en contacto estrecho y diario y no solamente a través
del ordenador, como le ha ocurrido a el grupo GEC. En este grupo ha faltado el
componente humano, tan necesario para mejorar las relaciones entre ellos utilizando las
dinamicas derivadas de la novela. Este estudio demuestra que el uso de la novela de
ficcion, ayuda a mejorar y reforzar las relaciones entre los alumnos ya que los alumnos
se sienten mas cercanos los unos a los otros y muestran un mayor grado de empatia,
tolerancia y respeto hacia sus comparieros. En definitiva, los resultados de este segundo
apartado demuestran que el uso de novelas de ficcidn interactivas en el aula de inglés
como segunda lengua consiguen incrementar la participacion del alumnado en las tareas,
los motiva y ayuda a mejorar su competencia intercultural y comunicativa.

Por ultimo, como se aprecian en las figuras 54, 55, 56, en el item 16, sobre el
impacto de la novela interactiva en su percepcion de las diferencias culturales, se han
obtenido unos resultados que demuestran una vez mas que la metodologia desarrollada
ha sido beneficiosa para desarrollar la competencia intercultural en el GEA, GEB y GEC.
Los datos muestran que en el GEA un 84% afirman estar de acuerdo (20%) o muy de
acuerdo (64%), en el GEB un 80% (60% de acuerdo y 20% muy de acuerdo) y en el GEC

un 84% (28% de acuerdo y 56% completamente de acuerdo). Estos datos demuestran los
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efectos beneficiosos de la metodologia implementada sobre el desarrollo de dicha
competencia. El indice de respuesta tan positivo de los alumnos y los altos porcentajes
alcanzados en cada uno de los items (superando el 80% en casi todos ellos) indica
claramente que la utilizacion de una novela interactiva con elementos culturales puede
contribuir a desarrollar la competencia intercultural del alumnado, corroborando asi

algunas de las hipdtesis planteadas en nuestra investigacion.

Tabla 24. Comparativa de suma de porcentajes de 4 y 5 entre GEA, GEB, GEC segunda parte del
cuestionario

GRUPOS item9 Item item

10 16
GEA 60% 96%0 84% 84% 84% 92% 96% 84% 85%
GEB 68%0 100% 84% 92% 96% 92% 100% 80% 89%
GEC 76% 96%0 96% 96% 60% 92% 68% 84% 83,5%

8.4.3 Tercera parte del cuestionario: El desarrollo de la competencia comunicativa

La tercera y ultima parte del cuestionario se ha llevado a cabo para analizar el
grado de competencia comunicativa del discente y comprobar si el uso de la novela de
ficcion ha contribuido en la mejora de esta competencia. Como reflejan las gréaficas
(Véanse las Figuras 57, 58 y 59), los resultados son similares en los tres grupos que han
formado parte de este estudio y, sus porcentajes no muestran diferencias significativas,
por lo que comprobamos una vez mas coOmo este recurso didactico ha sido beneficioso en
todos los grupos sometidos a estudio. Todos los resultados de este Gltimo apartado han
sido excelentes alcanzando unos porcentajes de 85,3% el GEA, 90,2% el GEB y 94,2%
el GEC. Este estudio prueba su eficacia en el desarrollo de la competencia comunicativa
del discente, tal y como revelan los siguientes apartados:

En el item 17, | feel | have learnt new vocabulary by means of this fictional novel
(vease figura 57), los resultados del GEA reflejan que los alumnos perciben que han
incrementado su vocabulario de manera significativa debido a las actividades derivadas
de la novela interactiva. Todos los alumnos sienten que han aprendido y la inmensa
mayoria esta completamente de acuerdo con la afirmacion. La suma total de alumnos que
manifiestan estar de acuerdo y muy de acuerdo es del 92% (vease tabla 25). Estos
resultados van en consonancia con los de los grupos GEB y GEC (véanse figuras 58 y

59) que obtienen porcentajes de un 96% respectivamente. Estos resultados nos indican
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-4z -
didactica.
Development of the communicative competence - GEA
80% "
70% 68% 0% 68%
60% 56%. 56%.
48% o
50% o 44% 44 0,44
40%
30% 24%
20% 16%
10% 8% ﬂ
0% 0%- 0% 0% 0% 0% 0% 0%
0%
17.1feel | have learnt 18.1feel my linguistic 19. | feel my 20.1feel the use of ~ 21.Ifeel theuse of  22.1feeltheuseof  23.1feeltheuseof  24.Ifeel theuseof  25.1feel the use of
new vocabulary by  and communicative intercultural these activities has these activities has these activities has these activities has these activities has these activities has
means of this fictional have also has helped me definemy  eased my learning helped me develop my developed my oral and helped me understand helped me develop my
novel. improved through the developed through the own cultural values by process. intercultural written skills. the language better. communicative skills in
performance of these performance of these exploring and competence. English.
activities activities interpreting the
assumptions and
beliefs of the target
culture.

Figura 57. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por GEA tercera parte

En el item 18, | feel my linguistic and communicative competence has also
improved through the performance of these activities, el 100% del alumnado esta de
acuerdo con esta afirmacion (véanse figuras 57, 58 y 59). Este resultado va en
consonancia con los de los porcentajes obtenidos en los items 23, 24 y 25, en los que mas
del 90% de los alumnos de los tres grupos perciben cémo este proyecto ha impactado de
forma muy significativa en su proceso de aprendizaje eligiendo las opciones 4 y 5 (véase
tabla 25).
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Figura 58. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por GEB tercera parte

Respecto al item 19, que refleja la percepcion de los participantes sobre el efecto
que las actividades sobre aspectos culturales han tenido sobre su competencia
intercultural, se observa claramente que los alumnos sienten que la metodologia
desarrollada ha servido para fomentar su competencia intercultural. Como podemos
observar (véanse figuras 57, 58 y 59), mientras que en el GEA so6lo un 4% no aprecia
mejoria en dicha competencia en el GEB y GEC todos los alumnos consideran haber
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mejorado. Asimismo, en el grupo GEA hay un 16% que no estd seguro de haber
desarrollado su competencia intercultural, pero el 80% manifiesta estar de acuerdo o muy
de acuerdo con la afirmacion formulada en el item 19 (véase tabla 25) y este porcentaje
es alumnos que manifiestan estar de acuerdo es del 88% en el GEB y 96% en el GEC.
Los datos revelan que los alumnos de los tres grupos experimentales creen que han
conseguido desarrollar la competencia intercultural a través de la metodologia

implementada.
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Figura 59. Puntuaciones obtenidas en el cuestionario por GEC tercera parte

Tabla 25. Comparativa de suma de porcentajes de 4 y 5 entre GEA, GEB, GEC tercera parte del
cuestionario

GRUPOS

GEA 92% 100% 80% 76%  84% 84% 96% 76% 80% 85,3%
GEB 96% 100% 88%  68% 100% 88% 100% 92% 80% 90,2%
GEC 96% 100% 96% 84%  96%  96%  96%  92% 92% 94,2%

Una vez analizados los resultados de las tres partes del cuestionario, observamos
que los datos nos muestran que en los tres grupos que forman parte de este estudio se
mantiene una tendencia casi idéntica en las respuestas halladas. Los resultados obtenidos
sefialan que hay una gran coincidencia en los porcentajes de alumnos que estan de acuerdo
y muy de acuerdo en todos los items. Los datos arrojan grandes similitudes entre los tres
grupos y no se encuentran diferencias significativas entre ellos, tal y como observamos
en los diferentes graficos. Los resultados muestran una valoracion muy homogénea acerca
de cémo la novela interactiva ha influido en el aprendizaje de la lengua extranjera. Estos

resultados demuestran la viabilidad y fiabilidad de esta metodologia aplicada en el aula.
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8.5 Resultados de las preguntas abiertas para el GEA, GEB, GEC

El siguiente instrumento que hemos utilizado para recabar datos consiste en la
insercion al final del cuestionario realizado con los 75 participantes de los grupos
experimentales, GEA, GEB y GEC, de dos preguntas abiertas que nos permitan integrar
maés datos complementando asi el andlisis cuantitativo. Véase la tabla 26 a continuacion
con las dos preguntas formuladas.

Tabla 26. Formulacion de preguntas abiertas incluidas al final del cuestionario (GEA, GEB y GEC)
Pregunta 1: How have I felt working with these activities? How have these activities helped me

to overcome cultural barriers and improve my intercultural competence?

Pregunta 2: What are the things | have enjoyed the most and why?

Este cuestionario lo cumplimentaron en el mes de junio de cada afio
correspondiente los tres grupos experimentales (GEA 2017/18; GEB 2018/19; GEC
2019/20) y sus respuestas las redactaron en lengua inglesa. De los 75 participantes hubo
7 que no las respondieron, por lo que los resultados se basan en los 68 discentes que si lo
hicieron y los resultados obtenidos en los tres grupos de los diferentes cursos académicos
se han analizado de forma global. Para la primera pregunta creamos una tabla dividida
entre las respuestas de mayor frecuencia y el nimero de frecuencias de mencion (Véase
Tabla 27). El objetivo de esta pregunta es profundizar en cuéles han sido las actitudes que
los discentes han desarrollado a través de este proyecto haciendo que reflexionen sobre
su conciencia intercultural o Intercultural awareness.

Con el segundo apartado mostramos otra tabla (véase tabla 28) con un listado de
actividades que se derivan de la novela interactiva y reflejamos las respuestas de mayor
frecuencia y el nimero de veces que se repiten. Queremos incidir en la parte positiva que
cada discente ha encontrado en la utilizacion de este recurso didactico con el objetivo de
informar cémo las variables dependientes (motivacion e interés) se han visto modificadas

de forma significativa por la variable independiente (novela).
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Tabla 27. Respuestas halladas a la primera pregunta abierta

How have | felt working with these activities?

Respuestas de mayor frecuencia N° de frecuencia de mencion

Enthusiastic 27
Motivated 58
Happy 64
Excited 39
Nervous 24
Creative 61
Easy-going 21
Curious 56

How have these activities helped me to overcome cultural barriers and improve my

intercultural competence?

Respuestas de mayor frecuencia N° de frecuencia de mencion

More tolerant 65
Open-minded 36
Empathetic 54
Understanding 46
Respectful 62

El nimero de frecuencia de mencion en las respuestas mostradas por los discentes
refleja el impacto efectivo de la metodologia llevada a cabo. En las respuestas abiertas
(véase Tabla 27) todo el alumnado se ha expresado utilizando adjetivos positivos y
consideran que las actividades les han ayudado a comprender mejor otras culturas.
Ademas, resaltan que su competencia intercultural ha aumentado debido a la metodologia
empleada ya que afirman que son mas abiertos y mas respetuosos, empaticos y tolerantes
con otras culturas gracias al proceso de reflexion inducido por las actividades. Al trabajar
este tipo de actividades los discentes perciben que su creatividad aumenta, como lo
reflejan los resultados obtenidos, ya que el 89,71% responde del mismo modo. La novela
ha ayudado a establecer un clima de trabajo calido en el que el alumno se siente comodo
y contento y, los resultados lo confirman con un porcentaje de un 94%. Ademas, las
respuestas obtenidas reflejan el impacto positivo respecto al desarrollo de la competencia
intercultural. Los participantes se ven a si mismos como personas mas tolerantes y

respetuosas y coinciden en sus respuestas en un porcentaje superior al 95%.
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Todos estos resultados van en consonancia con los datos cuantitativos obtenidos
en el cuestionario, como muestran los items que a continuacion indicamos. En relacion al
desarrollo de la competencia intercultural, en los items 1: | feel working with students
with different countries and cultural backgrounds has improved my intercultural
awareness; item 2: | feel | have developed more tolerant and open attitude towards other
cultures; item 4: | can identify cultural differences without judging them; e item 5: | have
overcome most of the prejudices against other cultures, mas de un 80% de los alumnos
de los tres grupos respondieron estar totalmente de acuerdo con dichas afirmaciones. La
correlacion hallada entre los resultados cuantitativos y cualitativos nos permite sugerir
que los alumnos han sido conscientes de la utilidad tanto de la herramienta didactica
utilizada como de la metodologia y las actividades para mejorar todas las dimensiones
que componen la competencia intercultural desde una perspectiva afectiva y cognitiva.
En relacion a la pregunta sobre si habian disfrutado al leer la novela de ficcidon, item 10:
I have enjoyed reading the fictional novel as part of my classroom activities, los
resultados muestran un 100% de respuestas positivas en los tres grupos GEA, GEB y

GEC demostrando la efectividad de este recurso didactico.

Tabla 28. Respuestas halladas a la segunda pregunta abierta
What are the things | have enjoyed the most?

Respuestas de mayor frecuencia N° de frecuencia de mencion
Being protagonist of the novel 65
Choosing the way to continue 66
Working in teams 56
Drawing parts of each episode 39
Creating a scale model 60
Writing episodes 61
Solving riddles and enigmas 50
Not knowing what was going to happen next 58

En la tabla 28, se puede observar que los alumnos han disfrutado realizando la
mayoria de las actividades, aunque las que preferidas son las de elegir como continuar la
novela, ser el protagonista y crear una maqueta, que han sido elegidas por 66, 65 y 60
alumnos, respectivamente, de un total de 68. La coincidencia en las respuestas aportadas
por los discentes muestra la efectividad de la novela interactivay, los datos complementan

a los resultados hallados en el resto de los items del cuestionario. EI niimero de frecuencia

215



El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua

- 2, VNIVERSIDAD
inglesa en ESO

L P SALAMANCA

CAMPUS DE EXCELENCIA INTERNACION

de mencion indica como el ser protagonistas de la novela y elegir la forma de continuar
cada episodio son las mas repetidas. Mas del 96% del alumnado elige esta respuesta como
lo que mas les ha gustado de la novela. Estos datos complementan a los hallados en los
items 11y 12 del cuestionario. El item 11, Being protagonist of the novel has enhanced
my creativity and engagement, obtuvo un porcentaje en el GEA y GEB de un 84% y en
el GEC de un 96%. El item 12 Choosing the way to continue each episode has made me
feel more motivated towards the subject alcanzd unos porcentajes de un 84% el GEA,
92% el GEB y 96% el GEC. El resto de respuestas repetidas lo hace también con un alto
porcentaje de frecuencia validando las hipotesis que presentamos en el inicio de esta
investigacion. La participacion e inmersion del alumnado en este recurso didactico ha
fomentado su competencia intercultural y comunicativa en lengua inglesa. Ha aumentado
su motivacion incrementando sus ganas de aprender lo que ha llevado implicito una
mejora en su rendimiento académico. La novela interactiva ha permitido a los discentes
sentirse parte de nuevas culturas a la vez que ha mantenido sus valores y sus creencias y
les ha ayudado a despojarse de estereotipos que podian impedir enriquecer sus relaciones

interpersonales dentro y fuera del aula.

8.6 Resultados de las observaciones del profesor

El dltimo instrumento ha consistido en las observaciones y anotaciones realizadas
por el profesor-investigador a lo largo de todo el proceso experimental. Se pretende con
ellas complementar tanto los datos cuantitativos como los cualitativos recogidos en este
estudio para lograr una mayor comprensién de los mismos y poder valorar de forma mas
reflexiva los resultados obtenidos. Estas reflexiones analizan de forma conjunta el
comportamiento de los alumnos en los tres grupos que han intervenido en el estudio dado
que tanto el procedimiento como los resultados han sido muy similares. No obstante, se
comentaran mas especificamente los resultados en el GEC debido a la situacion acaecida
durante la pandemia producida por el Covid-19.

La primera observacion a resaltar en los tres grupos fue el bajo nivel motivacional
que la inmensa mayoria del alumnado presentaba al comienzo de la nueva etapa de
educacion secundaria obligatoria. Alumnos que venian del curso anterior motivados y
con interés por las diferentes materias, comenzaban primero de secundaria rigidos en sus

asientos e interviniendo poco o nada. Probablemente, el miedo que parecian mostrar al
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cambio de etapa y pensamientos errneos sobre la forma de trabajar en secundaria, una
etapa en la que pensaban que se potenciaba un enfoque individualista y no se valoraba la
creatividad, producian un nivel de estrés en el alumno que no les permitia disfrutar del
proceso de ensefianza-aprendizaje que iba a dar comienzo. Poco a poco, tras explicar cuél
iba a ser el método de trabajo y la forma en que se iba a llevar a cabo, los alumnos
transformaron ese estrés en emociones altamente positivas que trajeron aparejadas una
mejora de su rendimiento académico muy significativo, asi como un aumento en su
motivacion. El primer aspecto a destacar es que el dia de la semana destinado al desarrollo
del proyecto, los alumnos se mostraban especialmente predispuestos. De hecho, el dia de
la lectura, al entrar el profesor en la clase, los alumnos ya estaban colocados con los
materiales en la mesa y en un silencio sorprendente. Esta actitud y comportamiento
resulté muy gratificante para el docente ya que observar el efecto que tenia sobre ellos la
novela le hacia pensar que merecia la pena el tiempo empleado en la creacion de los
materiales. Todo ello fundamenta la importancia de la formacién en neurociencia aplicada
a la didactica que incide en la atencion, la emocién y la motivacién en el aprendizaje de
una lengua. Nuestro estudio comparte estas observaciones con las presentadas
recientemente por Barbosa (2021) cuyos resultados reflejan que una baja motivacion
incide de forma directa en el rendimiento académico.

Ademas del efecto que la novela producia en los alumnos respecto a su motivacién
y comportamiento, cabe destacar que el no saber lo que iba a ocurrir en cada episodio
generaba mayor motivacion y despertaba su interés por aprender. Parece evidente que
introducir un elemento sorpresa y eliminar la rutina en la secuenciacion de la clase tiene
un efecto altamente positivo en la motivacion del alumnado. Personalizar cada capitulo
contribuy6 a aumentar el interés dado que se sentian parte de la historia y, aunque esta
era de ficcion, la vivian como si fuese real y en cada eleccion que tenian que llevar a cabo
lo hacian con muchisima seriedad desarrollando una interdependencia muy positiva en
cada uno de los grupos. Este comportamiento indica claramente el efecto positivo que la
utilizacion de metodologias interactivas pueden tener sobre la competencia comunicativa
del alumnado y sobre el trabajo en grupo. La metodologia utilizada ayudo claramente a
desarrollar estrategias de trabajo en grupo y a mejorar la interdependencia al mismo
tiempo que contribuyé a incrementar la motivacion y participacion del alumnado. Todas
estas estrategias son fundamentales para incrementar tanto la competencia comunicativa

como la intercultural en una lengua extranjera.
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Al comienzo del proyecto uno de los problemas a los que el profesor se enfrentd
fue la falta de costumbre que el alumno mostraba al trabajar en cooperativo. Se pretendia
que el profesor siguiese ocupando el papel principal en todo el proceso. Este problema ha
sido compartido en investigaciones como la de Costley (2021), donde analiza los
diferentes roles que se asignan dependiendo del tipo de trabajo a realizar y el desarrollo
del pensamiento critico que estos roles producen sobre el alumno. Progresivamente los
alumnos aprendieron a trabajar en cooperativo y a no confundirlo con un trabajo de grupo
mas. Esta mejora supuso que los alumnos se responsabilizasen del proceso de aprendizaje.
Cada alumno de cada grupo sabia la tarea que debia desempefar y se ayudaban entre
todos para realizarlas. El objetivo era poder seguir avanzando hacia el siguiente capitulo
y leer las aventuras que les esperaban por lo que el objetivo les parecia tan atrayente que
realizaban todas las actividades que se requerian para lograrlo. A lo largo de todo el
proceso se pudo observar que su autonomia aumentaba de modo que el papel del docente
se limitaba a la funcién de guia en el proceso de ensefianza y el alumno asumia el rol
principal.

Las actividades que mas entusiasmo generaron fueron las relacionadas con la
eleccion entre alternativas (opinion-gap), la creacion de maquetas de los aspectos
culturales trabajados (manipulative tasks), asi como vivencias propias llevadas a cabo en
el centro tales como plantar datiles o cocinar en el horno del centro los platos tipicos que
aprendian de otras culturas. Como se pudo observar, todas las actividades en las que se
implica el alumno de forma activa y afectiva contribuyen a incrementar la motivacién y
el interés del alumnado y, por tanto, inciden muy positivamente en el aprendizaje.

Desde el punto de vista del profesor, uno de los aspectos que mas destacan de todo
este estudio es el incremento de la competencia comunicativa intercultural del discente.
Se comenzaba este proyecto con una acusada falta de conciencia intercultural y se llega
al término del mismo con alumnos que se perciben a si mismos como personas mas
tolerantes, empaticas, respetuosas y reflexivas. La metodologia que se habia utilizado con
anterioridad para ensefiar la asignatura de inglés trataba los aspectos culturales de manera
puntual y superficial ya que en el libro de texto aparecia alguna lectura especifica, pero
la dimensién cultural no se incluia de forma integrada. El uso de la novela interactiva ha
formado alumnos muy competentes desde una oOptica intercultural. Los docentes somos
conscientes de lo dificil que es la eliminacion de estereotipos y prejuicios. Como se pudo

observar a lo largo de esta investigacion mediante la observacion del comportamiento y
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desempefio del alumnado, este método ha logrado erradicar este pensamiento de forma
casi completa y ha contribuido a que el clima del aula fuese muy favorable tal y como
demuestran los resultados obtenidos. El clima del aula ha mejorado de manera notable.
La relacion con el docente se ha hecho muy estrecha y el ambiente ha sido de confianza
mutua. Los alumnos se han sentido muy valorados ya que sus opiniones eran esenciales
para continuar y el profesor se ha sentido muy apreciado por el trabajo realizado. Se ha
observado que las discusiones y rifias entre los alumnos han disminuido favoreciendo la
autoestima, la confianza y promoviendo la escucha activa. Los alumnos han aprendido a
respetar el turno de palabra y a escuchar opiniones diferentes a las suyas sin mostrar
juicios de valor al respecto. Asimismo, la interaccion en el aula cuando debian argumentar
el camino a seguir escogiendo una opcion o utilizar el diccionario han sido todo un logro
ya que al principio era un pequefio desafio pues todavia no se habia aprendido a escuchar.
Ademas, el desarrollo de la competencia comunicativa ha sido muy positivo. Quiza al
comienzo parecia un poco complicado dado que los alumnos hacian bastantes inferencias
en su lengua materna. No obstante, a base de explicar, facilitar las estructuras y ofrecer
un buen seguimiento los alumnos fueron mejorando y utilizando cada vez mas la lengua
meta y no solamente cuando estaba el profesor delante. Nuestra investigacion al igual que
la de Semino (2019) sefiala que recibir el input desde diferentes fuentes ayuda a que todos
los alumnos lo comprendan y puedan realizar las tareas pertinentes. Tareas que se
enfocaban desde diferentes perspectivas teniendo en cuenta los diferentes estilos de
aprendizaje y las inteligencias multiples de nuestros alumnos. De este modo se percibia
que el alumno se sentia comodo y podia realizar las tareas. Los alumnos no han tenido un
sentimiento de exclusion, muy generalizado por otra parte en la etapa de secundaria en
alumnos que no son muy brillantes académicamente, y han podido desempefiar las
actividades de forma satisfactoria. Hemos podido comprobar que con esta metodologia
todos los alumnos aprenden y, de hecho, el desarrollo de sus competencias en lengua
inglesa es tan positivo que los alumnos del GEA, que participaron en el estudio en el
curso 2017/18, han terminado este afio tercero de secundaria y de 20 alumnos del grupo,
16 se han examinado del nivel B2 a través de Cambridge o Trinity ISE obteniendo el
titulo.

Para terminar, es importante hacer una reflexién sobre el GEC. Si bien los
resultados de esta investigacion muestran lo favorable que este método ha resultado para

los tres grupos, desde un punto de vista mas intimista me gustaria recalcar que el hecho
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de haber desarrollado este proyecto con este grupo desde casa debido al confinamiento
ha producido un vacio importante respecto a la competencia interpersonal y al dia a dia
que se produce en el aula y que tanto se ha echado en falta. Es cierto que su rendimiento
ha aumentado al igual que en los otros dos grupos, que se han sentido motivados y con
interés por aprender, pero, poniéndolo en perspectiva, ha faltado el contacto humano y en
un proyecto de estas caracteristicas este aspecto se considera muy importante. La
interaccion no ha sido la misma y realmente ¢hasta qué punto se puede saber que todo lo
que han hecho y entregado lo han hecho de igual forma que si hubiesen estado en clase?
Por supuesto las condiciones eran las que eran y se ha salido adelante y los resultados no
reflejan diferencias significativas respecto a los otros dos grupos. No obstante, el profesor
si las ha percibido. De hecho, si bien su rendimiento académico mejora de forma
significativa en el desglose de las tres competencias con una P=<0,0001 al contrastarlo
con el grupo de control no se obtiene significancia estadistica con una P=0,062 lo que lo
diferencia de los otros dos grupos experimentales. Se podria decir que este estudio avala
la necesidad del contacto humano y que cuando por condiciones extraordinarias no puede

llevarse a cabo los resultados se ven afectados.

8.7 Resumen de los resultados

Una vez llevado a cabo el analisis de los datos, podemos observar que las hipotesis
formuladas en este estudio se comprueban sin que se hayan hallado contradicciones
significativas:

e Hipotesis 1: La inmersion de los discentes en la creacién y ejecucion de la novela
interactiva aumenta su competencia intercultural y comunicativa en lengua
inglesa de forma significativa.

e Hipdtesis 2: La puesta en practica de este recurso en el aula fomenta la creatividad
del alumno y hace que se sienta mas motivado para aprender.

e Hipdtesis 3: El uso de esta herramienta didactica favorece la capacidad de
atencion por parte del alumnado.

e Hipdtesis 4: La participacion del discente en las tareas propuestas incrementa
debido a la utilizacion de estos recursos.

e Hipodtesis 5: El rendimiento académico del alumnado mejora de forma progresiva

debido a la implementacion de este recurso de innovacion didéactica.
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En relacion con la hipotesis 1, basandonos en el analisis de los datos obtenidos en
el cuestionario aplicado al grupo de control y al grupo experimental A (véase la seccién
8.3), encontramos cémo los discentes pertenecientes al GEA perciben un aumento
significativo tanto de su competencia intercultural como de la competencia comunicativa
en lengua inglesa reflejando un claro contraste con el GC. Todos los items del
cuestionario confirman esta hipdtesis, pero de manera especifica hay tres de ellos que
deben resaltarse: el item 18, el item 19 y el item 20. El item 18 hace referencia explicita
al aumento de la competencia comunicativa apelando a si los discentes perciben que esta
competencia ha incrementado de forma significativa a lo largo del curso escolar. EI 100%
del GEA esta de acuerdo con esta afirmacién. El item 19 se refiere al aumento especifico
de la competencia intercultural y los datos revelan que la metodologia aplicada hace que
el GEA obtenga un porcentaje de un 80% mientras que en el GC es de un 64%,
evidenciando el contraste entre ambos grupos. El item 22 pretende conocer si se han
trabajado actividades especificas que desarrollen la competencia intercultural y los
resultados confirman que el 100% del GEA considera que si se han trabajado actividades
especificas para tal fin mientras, algo que no ocurre en el GC, demostrando una vez mas
cémo la novela interactiva es la responsable de dichos resultados. Junto con el anélisis de
estos datos, deben tenerse en cuenta también los resultados obtenidos en las tareas escritas
del GEA, GEB y GEC en la seccion 8.1, los resultados del t-test en la seccion 8.2 y los
resultados obtenidos en el cuestionario realizado por los tres grupos experimentales en la
seccion 8.4. Los tres grupos han aumentado su nota media en las tareas escritas en mas
de dos puntos pasando de un 5,3 aproximadamente a un 7,5 en el tercer trimestre y
mostrando un nivel de significancia en el t-test menor de 0,005 siendo estadisticamente
significativo. Ademas, el desglose por competencias muestra que la mayoria de los
alumnos del GEA, GEB y GEC han subido un promedio de dos puntos su nota en la
competencia intercultural, la comunicativa y la retérica (P=<0,0001), demostrando la
viabilidad y fiabilidad de esta metodologia aplicada en el aula. Este recurso didactico
resulta ser beneficioso al formar alumnos tolerantes e interesados por culturas distintas a
la propia como asi lo demuestran los resultados obtenidos en el item 2 en el que mas del
80% en cada uno de los grupos puntla con un 5 y considera que ha desarrollado una
actitud mas tolerante hacia otras culturas ajenas a la propia. Ademas, los alumnos son
conscientes que al trabajar con diferentes culturas su competencia intercultural mejora,

tal y como demuestran los resultados obtenidos por los tres grupos en el item 1, en el que
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los tres grupos se observa un porcentaje de 92% de alumnos que estan de acuerdo y muy
de acuerdo. El uso de la novela interactiva, que desarrolla capitulos especificos sobre las
culturas que conviven en el aula, beneficia a los discentes y demuestra que es una
herramienta muy util para formar alumnos interculturalmente competentes. Otra ventaja
de la novela interactiva es que forma alumnos mas reflexivos y autocriticos en la medida
de que adquieren conciencia de la importancia de desarrollar dicha competencia y sobre
la forma en que la competencia intercultural favorece su aprendizaje del inglés. La
competencia comunicativa incrementa de forma significativa en los tres grupos que han
participado en el estudio y, vemos en la tercera parte del cuestionario que los nueve items
que la componen hacen referencia al aumento significativo de esta competencia.
Evidencia de ello es que en los grupos experimentales un porcentaje mayor al 85%
manifiestan estar de acuerdo o muy de acuerdo en dichos items.

Respecto a la hipotesis 2, los datos obtenidos a traves del cuestionario realizado
por el GEA tal como se indicé en la seccion 8.3 sefialan un alto nivel de satisfaccion en
el uso de la novela. Las cifras muestran que en le GEA el 100% disfruta de las actividades
derivadas de este recurso didactico frente a un 80% del GC que no considera que disfrute
de las actividades que realizan en la clase lengua inglesa. Ademas, el GEA considera que
las actividades llevadas a cabo fomentan su creatividad de manera significativa y asi lo
sefialan los resultados obtenidos en el item 11, donde un 84% de los participantes esta de
acuerdo con la afirmacién frente a un 60% del GC que estéa en desacuerdo. Asimismo, el
item 12, que valora su grado de entusiasmo y motivacion, arroja unos resultados que
avalan la hipdtesis numero 2 puesto que el GEA percibe que su motivacion es muy alta
obteniendo un porcentaje de un 80% de alumnos que estan de acuerdo 0 muy de acuerdo
en contraposicién al GC que obtiene un porcentaje de alumnos en desacuerdo de un 60%,
por lo que se puede concluir que la variable motivacional mejora debido a la
implementacién de la novela de ficcion en el aula. Los datos hallados en la seccion 8.5,
en la que los grupos experimentales expresan abiertamente los sentimientos generados
por el uso de esta metodologia y los aspectos que mas destacan, revelan que los alumnos
sienten que su creatividad y motivacion ha aumentado, como manifiesta un 89,71% de
los encuestados. Ademas, entre los aspectos que mas han disfrutado de este recurso
didactico encontramos que “ser el protagonista de la historia” y “elegir la manera de
continuar cada capitulo” han sido los mas mencionados con un 96%. Estos resultados van

en consonancia con los hallados en los cuestionarios realizados a los tres grupos
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experimentales en la seccion 8.4, donde los items 11 y 12 (referidos a como ser los
protagonistas de la historia y continuar la forma de seguir cada episodio fomentan su
creatividad y entusiasmo) obtienen un porcentaje similar en los tres grupos con méas de
un 80% de acuerdo.

En lo que concierne a la hipotesis 3 y la hipdtesis 4, ambas se analizan
conjuntamente puesto que la primera trae como consecuencia la segunda. Examinando
los datos obtenidos en el cuestionario realizado por los tres grupos experimentales en la
seccion 8.4, encontramos coOmo la novela interactiva favorece una mayor capacidad de
atencion, lo que deriva en una mejora tanto de su comportamiento como un incremento
en la participacion de las actividades propuestas. El item 13 de este cuestionario revela
que el comportamiento y el ambiente de trabajo en los tres grupos es bueno y esta
influenciado por la utilizacion de la novela interactiva en el aula de inglés. Al sentirse
motivados hacia la actividad, mejora su capacidad de atencidén y aumenta su interés por
aprender. Los grupos GEA y GEB reflejan unos porcentajes de 84% y 96%
respectivamente en este apartado siendo el porcentaje menor en el GEC (60%), debido al
confinamiento producido por la pandemia. Del mismo modo ocurre en el item 14 que
refleja el alto incremento de participacion directa del alumno en las actividades a
desarrollar derivadas de la implementacion de esta metodologia. De nuevo los tres grupos
alcanzan un porcentaje superior al 90% corroborando ambas hipétesis del estudio.

Finalmente, la hipotesis 5 se confirma a través de los resultados obtenidos en las
tareas escritas que los tres grupos experimentales han llevado a cabo y que se han
explicado detalladamente en la seccion 8.1y 8.2. Las gréaficas resultantes de la evaluacién
de las tareas escritas (Véase la seccion 8.1 y 8.2) muestran que los tres grupos
experimentales han ido mejorando las notas obtenidas de forma progresiva en cada uno
de los trimestres.

La progresion es muy favorable ya que en los tres grupos la media sube a lo largo
del curso en més de dos puntos. EI GEA, que en el primer trimestre obtiene una media de
un 5,6, a final del curso logra un 7,7; el GEB pasa de un 5,8 aun 7,8 y el GEC varia de
un 5,7 aun 7,7 mostrando un nivel de significancia estadistico al ser por debajo del 0,005.
En los tres grupos se muestra una tendencia ascendente desde el comienzo del curso
derivada del feedback aplicado en cada una de las tareas y, de la inmersion propia del
alumno en la novela interactiva. Ademas, el desglose en cada una de las competencias

trabajadas nos muestra una evolucion muy significativa en cada una de las mismas. Los
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tres grupos mejoran notablemente las tres competencias y los resultados nos indican que
mas del 90% del alumnado consigue un aumento de al menos un punto en cada una de

estas competencias.
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Capitulo 9. Conclusiones y discusion

El objetivo de este estudio consistié en comprobar si la inmersion de los alumnos
en la creacion y ejecucion de un nuevo recurso didactico, una novela interactiva, mejoraba
su competencia intercultural y comunicativa en el &mbito del aprendizaje de una segunda
lengua extranjera. Para ello se llevé a cabo una investigacion con el fin de dar respuesta
al objetivo planteado y, ademas, conocer si esta herramienta didactica fomentaba su
motivacion y desarrollaba su creatividad. Otros objetivos de la investigacion eran
comprobar si mejoraba su capacidad de atencion en el aula e incrementaba su
participacion en las tareas propuestas.

Los resultados de este estudio han cumplido todos los objetivos planteados y
verificado todas nuestras hipotesis:

e Hipdtesis 1: La inmersion de los discentes en la creacion y ejecucion de la novela
interactiva aumenta su competencia intercultural y comunicativa en lengua
inglesa de forma significativa.

e Hipdtesis 2: La puesta en préctica de este recurso en el aula fomenta la creatividad
del alumno y hace que se sienta mas motivado para aprender.

e Hipdtesis 3: El uso de esta herramienta didactica favorece la capacidad de
atencion por parte del alumnado.

e Hipdtesis 4: La participacion del discente en las tareas propuestas incrementa
debido a la utilizacion de estos recursos.

e Hipodtesis 5: El rendimiento académico del alumnado mejora de forma progresiva

debido a la implementacion de este recurso de innovacion didactica.

Esta investigacion parte de la necesidad de incorporar los cambios metodoldgicos
que se han producido en la ultima década en lo concerniente a la ensefianza de idiomas a
la educacion secundaria. Ademas, se ha analizado la importancia de desarrollar una
competencia comunicativa intercultural en lengua inglesa con el fin de afiadir una nueva
dimensién al curriculo de dicha asignatura que tradicionalmente estaba orientado
principalmente hacia el desarrollo de la competencia linguistica. Para lograr tal proposito
se han analizado las metodologias mas eficaces incidiendo en el enfoque por tareas
combinandolo con innovaciones pedagdgicas como el storytelling y el aprendizaje

cooperativo y teniendo en cuenta el papel que la motivacion y las emociones desempefian
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en el proceso de aprendizaje de la lengua inglesa. Dentro de este marco metodoldgico se
ha propuesto una nueva herramienta didactica creada en el aula de 1° de ESO, la novela
interactiva, cuya eficacia para desarrollar la competencia comunicativa e intercultural se

ha pretendido demostrar a lo largo de esta investigacion.

9.1 Resultados del estudio

1. Analizar el papel que la novela interactiva desempefia en la adquisicion de la

competencia intercultural comunicativa en lengua inglesa.
El analisis de los resultados obtenidos en los cuestionarios de los grupos
experimentales, en las tareas escritas y en las notas de evaluacion corroboran que
la novela interactiva es beneficiosa para el discente ya que incrementa de manera
significativa su competencia comunicativa intercultural en lengua inglesa. La
metodologia implementada mejora su rendimiento académico de manera
progresiva, tal y como los resultados muestran, y los alumnos son conscientes de
la necesidad de desarrollar una conciencia intercultural para mejorar su
competencia interpersonal y su comunicacion con personas de otras culturas.

2. Examinar la respuesta obtenida por parte del alumnado respecto al fomento de la

motivacion y creatividad como consecuencia del uso de la novela interactiva
como recurso didctico.
Los datos recogidos en el cuestionario de los grupos experimentales confirman
que la novela didactica fomenta la motivacion y desarrolla su creatividad. Estas
dos variables son esenciales en el proceso de ensefianza-aprendizaje puesto que,
al estar el alumno motivado, sus ganas de aprender son mayores, su interés
aumenta y aprende de forma significativa. El hecho de que el alumno fuese el
protagonista de la novela y decidiese como continuar cada historia, han sido
elementos claves para lograr estos resultados.

3. Aportar datos cuantitativos y cualitativos que sirvan para la reflexion acerca de la
relevancia de esta herramienta respecto al incremento en la competencia
intercultural comunicativa en lengua inglesa del discente.

Basandonos en todos los datos recabados a traves de los diferentes instrumentos
utilizados, quedan constatadas las ventajas que conlleva la utilizacion de la novela

interactiva para incrementar la competencia intercultural comunicativa del
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alumnado. En todos los grupos participantes del estudio se comprueba que esta
competencia aumenta notablemente debido al uso de la metodologia y los
resultados arrojan porcentajes similares en los tres grupos sin variaciones
significativas.

4. Contrastar las variables de rendimiento, motivacion, atencidn y participacion
entre el grupo de control y el grupo experimental.
Teniendo en cuenta los datos aportados por las graficas del cuestionario realizado
por el GEAy el GC se confirma que los discentes que utilizan la novela interactiva
obtienen unos resultados muy positivos en las variables anteriormente
mencionadas gracias al efecto de la metodologia aplicada, mientras que el grupo
de control presenta porcentajes muy bajos en todos estos items, mostrando una
diferencia muy acusada entre el GEA y el GC. Mientras que el GEA obtiene un
porcentaje de un 84% en estos items, el del GC no llega al 56%. La novela es
beneficiosa para el alumno y consigue que el discente se sienta motivado, preste
atencion, participe de forma directa en las tareas, tenga ganas de aprender y, como
consecuencia, que su rendimiento académico mejore, como muestran sus notas de
evaluacion. En el GC la desmotivacion y la falta de participacion es bastante
generalizada tal y cdémo los resultados confirman. Asimismo, respecto al
rendimiento académico, los resultados de comparar independientemente cada
grupo experimental con el grupo control son muy reveladores . Las notas finales
muestran una diferencia significativa por lo que podemos afirmar que la novela
produce unos resultados académicos finales significativamente mejores en los
grupos experimentales que en el GC y, ademas, los alumnos del GEA, GEB y
GEC, mejoran progresivamente sus notas de forma significativa, como
demuestran los resultados del t-test (p=<0,0001), a lo largo del curso debido a la
novela. En cambio, estos datos no se producen en el GC, donde los resultados
académicos permanecen bastante estaticos a lo largo de los tres trimestres y se
aprecian pocas modificaciones.

5. Comparar los resultados obtenidos en el grupo experimental A con los hallados
en grupos experimentales (B y C) posteriores a este estudio.
Una vez analizados los resultados de los cuestionarios aplicados a los tres grupos,
las notas de evaluacion, las tareas escritas y las preguntas abiertas, podemos

concluir diciendo que los datos confirman que la metodologia implementada ha
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producido los mismos beneficios en los tres grupos. Los resultados son muy
similares sin que se produzcan diferencias significativas, resaltando de este modo

la eficacia y fiabilidad del método.

9.2 Implicaciones pedagogicas

La contribucidn principal de este estudio se basa en la propuesta de implementar
un nuevo recurso didactico, una novela interactiva, en la etapa de Educacién Secundaria
Obligatoria con el objetivo de mejorar la competencia intercultural comunicativa en
lengua inglesa. Los datos obtenidos a raiz de esta investigacion anteriormente
presentados, si bien no son plenamente exhaustivos, si que tienen implicaciones
pedagdgicas que se discutiran a continuacion.

La primera implicacién pedagogica sefiala la necesidad de ofrecer una mayor
formacion a los docentes respecto al trabajo cooperativo. Los resultados de esta
investigacién demuestran que el aprendizaje de una segunda lengua es mas eficaz si se
trabaja de forma cooperativa, y estos resultados van en consonancia con otros estudios
similares como los de Trujillo (2005), Prieto (2007), Phipps (2014), los de Johnson y
Johnson (2017), Han (2019) y Namaziandost et al. (2020). Dichas investigaciones
confirman, ademas, que los alumnos adquieren una competencia comunicativa mayor en
lengua inglesa cuando el trabajo se lleva a cabo de modo cooperativo. Consecuentemente,
es necesario que el docente reciba una amplia formacion en este &mbito que le sirva no
solo para aplicar los principios cooperativos en el aula, sino también para poder
diferenciarlo del trabajo grupal. Autores como Alarcon, Sepulveda y Madrid (2018)
confirman que cuando el docente no domina las técnicas de trabajo cooperativo, tiende a
confundirlo con un trabajo de grupo y, no suele conseguir los resultados esperados. Por
consiguiente, el docente tiende a reducir el empleo de esta metodologia y regresa al
trabajo individual, perjudicando con ello el aprendizaje de la lengua de un modo natural.

La segunda implicacion que se deduce a raiz de este estudio, pone de manifiesto
la urgente necesidad por parte de los directores educativos de solicitar formacién para sus
docentes en neurodidactica. La importancia del fomento de la motivacién y la creatividad
para que se lleve a cabo un proceso de aprendizaje fructifero queda constatada a lo largo
de nuestra investigacion. Asimismo, otros estudios como el de Munakata et al. (2004),
Kuhl (2011), Guy y Byrne (2013), y el de Barbosa (2021) confirman también el papel
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esencial que estas dos variables tienen en el aprendizaje de una segunda lengua. Los
resultados de nuestro estudio revelan el impacto positivo de la novela sobre el aumento y
desarrollo de la creatividad y la motivacion del discente haciendo que su rendimiento
académico sea muy satisfactorio. EI hecho de motivar al alumno podria parecer carente
de base cientifica, pero el estar motivado va acompafiado de un incremento del flujo
sanguineo en el cerebro (Raichle & Gusnard, 2005), lo que implica una aportacién mas
elevada de energia en forma de glucosa y oxigeno, que son las Unicas moléculas que
consumen las neuronas para obtener energia metabdlica. Por eso, cuando estamos
motivados, el cerebro funciona con mas eficiencia y experimentamos sensaciones de
recompensa y de placer con independencia de cual sea el resultado final. Para poder
entender la funcién de la motivacion y la creatividad, en cuanto a factores claves en los
procesos de aprendizaje, es necesario proporcionar formacion especifica a los docentes
con el fin de ayudarlos a comprender el funcionamiento del cerebro y su relacién con el
proceso de aprendizaje.

Una tercera implicacion concierne a las editoriales, pues los resultados revelan
que los textos seleccionados para las lecturas realizadas en la clase de lengua inglesa
deben centrarse en temas del interés para el discente y las unidades tematicas deben
incluir ademas de ejercicios de comprensién, retos motivantes y juegos en los que se
introduzca el elemento sorpresa y que impliqgue a los alumnos de forma activa
invitdndolos a continuar la historia de formas diferentes y a trabajar en cooperacion. Los
materiales deben estar orientados a fomentar tanto la capacidad de atencion del alumno
como su participacion en las tareas que deban realizar. Nuestro estudio comparte los
mismos resultados que el estudio llevado a cabo por Ruiz (2019) en el que analiz6 el
efecto del tipo de texto en la comprension lectora en lengua extranjera, concluyendo que
aquellos textos que comparten intereses con los discentes y cambian la tipologia de las
tareas obtienen mejores resultados que aquellos textos que solo incluyen ejercicios de
comprension lectora. Asimismo, nuestra investigacion, al igual que el estudio realizado
por Reyes-Torres (2020) y el de Serafini (2017), muestra la efectividad de la
multimodalidad en el storytelling y ambos subrayan que un texto serd mas comprensible
cuantos mas tipos de inputs reciba e inciden en la mejora de la comprensién al afadir la
imagen a las palabras. Por todos estos motivos, las editoriales podrian revisar el material
que ofertan en los libros de texto e incluir algunas de las recomendaciones que aqui

presentamos.
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En general, otra implicacion extensible a toda la comunidad educativa es que la
investigacion desarrollada expone un nuevo metodo para la ensefianza de idiomas basado
muy especialmente en la capacidad de creacion y motivacion. Es un método que fomenta
el aprendizaje del inglés conjugando el conocimiento tedrico con una parte préctica
basada en su imaginacion, motivacion y creatividad en los primeros cursos de la etapa de
Educacién Secundaria Obligatoria. Este nuevo método permite introducir todas aquellas
variables que sean necesarias para adaptarlo dentro del grupo que el docente tenga que
impartir la materia; es decir, es una metodologia flexible que permite adaptar al tipo de
alumnado tanto el contenido de las lecturas como las tareas derivadas de las mismas. Los
buenos resultados que consigue este método van en consonancia con el estudio basado en
la importancia de la motivacion y la creatividad en la ensefianza del inglés llevado a cabo
por Carvajal (2013) junto con el realizado por Magda y Mohamed (2017) en el que
desarrollan estrategias de motivacion para la ensefianza de segundas lenguas a traves de
las inteligencias multiples.

Finalmente, este método debido a su capacidad de adaptabilidad permite trabajar
la competencia intercultural exhaustivamente. Dependiendo de las culturas que se vean
reflejadas en el aula, todas las lecturas pueden adaptarse y los aspectos culturales que se
explican de las culturas elegidas pueden ser modificados dependiendo de las culturas que
se vayan a tratar durante el curso. El fin Gltimo es desarrollar la competencia intercultural
en profundidad y no de manera superflua, explicando solamente los aspectos basicos de
las culturas convivientes. Utilizar este método supone desarrollar una conciencia
intercultural y eliminar prejuicios y estereotipos que muchas veces sin ser conscientes de
los mismos estan instaurados en el pensamiento tal y como reflejan las investigaciones
realizadas por Gonzalez Blasco (2000), Oliveras (2000), Alonso (2008), Yang (2012),
Han (2014), Karimboyerna (2020) y Haerazi (2020).

Por lo tanto, los resultados obtenidos en esta investigacion podrian ser relevantes
para profesores, directores de centros educativos, instituciones destinadas a la formacion
del profesorado, expertos en politica educativa, investigadores y otros interesados en el
desarrollo de actividades de formacion docente.
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9.3 Limitaciones de la investigacion

Esta investigacion presenta ciertas limitaciones que deben tenerse en cuenta para
una correcta aplicacion de la propuesta que surge a raiz de este estudio:

En primer lugar, todos los materiales que han formado parte de la metodologia
presentada, la novela interactiva, han sido creados por la investigadora y ha requerido de
una gran cantidad de tiempo, lo que ha supuesto una barrera en el proceso experimental.
Esta limitacidn ya quedd solventada y los docentes que pongan en préactica este método,
solamente deberan adaptar el material que ya esta creado al tipo del alumnado que tienen
y a los objetivos que se planteen en su programacion didactica.

En segundo lugar, este estudio queda limitado a la predisposicion del docente para
aplicar la nueva propuesta, ya que conlleva cambios metodoldgicos que precisan del uso
de nuevos materiales y de formacion al respecto. En ocasiones, los docentes no estan
dispuestos a utilizar propuestas metodoldgicas que exijan dedicar excesivo tiempo a la
creacion de materiales originales y a formarse en las nuevas metodologias para poder
implementar la herramienta didactica que se propone en esta investigacion.

En tercer lugar, la siguiente limitacion hace referencia al centro educativo
participante en el estudio experimental. El centro en el que la investigadora ha realizado
el estudio tiene una linea educativa, lo que significa que hay solamente un aula de cada
curso escolar. Esto ha supuesto acotar la investigacion a solo un curso, 1° de ESO. Seria
interesante aplicar este mismo estudio a un centro con mas lineas educativas para poder
establecer el mismo método no solo en 1° de ESO sino también a discentes de 2° de ESO
y ver si los resultados coinciden y, consecuentemente se pudiese implementar esta
metodologia en toda la primera etapa de Educacion Secundaria Obligatoria.

Asimismo, la situacién epidemiolodgica sufrida desde marzo del curso pasado a
causa del COVID 19, ha hecho que los participantes del GEC experimentasen la mayor
parte del método de forma online. Consecuentemente, algunos de los items valorados en
las encuestas relacionados con las relaciones interpersonales y la creacion de maquetas
en el aula no han tenido una valoracion, ya que no pudieron realizarse.

Finalmente, este estudio se ha encontrado con una limitacion a la hora de encontrar
otras investigaciones similares en la etapa de Educacion Secundaria. Si bien es cierto que
en la etapa de Educacion Primaria abundan los estudios sobre el desarrollo de la

competencia comunicativa intercultural en lengua inglesa a través de la motivacion, el
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juego, el storytelling y diversos recursos que enriquecen el aprendizaje de la segunda

lengua, no ocurre lo mismo en la etapa de Educacion Secundaria, en la que aparece un

vacio al respecto. Esta limitacion ofrecera a los futuros investigadores mas oportunidades

para que puedan involucrarse en este campo objeto de estudio.

En conclusion, aunque este estudio presenta ciertas limitaciones, estas son las

habituales en el campo de la educacion y no constituyen un obstaculo que invalide las

aportaciones sugeridas en relacion con la ensefianza-aprendizaje de la lengua inglesa.

9.4 Recomendaciones para futuras lineas de investigacion

Una vez concluida esta investigacidn, surgen nuevos interrogantes que pueden

conducir a futuras investigaciones que aqui se presentan como futuras lineas de trabajo:

Aplicacion y andlisis de la nueva propuesta metodoldgica en 2° de ESO con el
objetivo de implementar la misma metodologia en los dos primeros cursos de
Educacién Secundaria Obligatoria.

Estudios que apliquen el mismo método en el aprendizaje de otra lengua
extranjera como pueda ser el francés para comprobar su eficacia en el incremento
de la competencia intercultural comunicativa de la lengua extranjera objeto de
estudio.

Ofrecer formacion permanente al profesorado en las metodologias de cooperativo,
interculturalidad y neurodidactica con el fin de mejorar los aspectos pedagdgicos
y didacticos de este nuevo recurso, asi como también para atender a aquellos
profesores que se inician en el desarrollo de este tipo de experiencias, todo ello
con el fin de lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje de mayor calidad.
Investigar la competencia intercultural de los profesores y observar las ventajas
que podria tener utilizar este tipo de metodologia y de innovaciones didacticas
para formar a futuros profesores matriculados en el grado de magisterio con el fin
de que en el futuro pudieran incluir la competencia intercultural en sus programas
de Lengua inglesa.

Esta investigacion es una contribucion empirica que ratifica la eficacia del

incremento de la competencia comunicativa intercultural y del fomento de la motivacion

y la creatividad a través de la novela interactiva en el proceso de ensefianza-aprendizaje

del inglés. Los datos aportados en esta tesis pueden servir para profundizar en areas de
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conocimiento tan actuales como la neurociencia aplicada a la didactica y el storytelling
como medio transmisor de conciencia intercultural con objeto de conseguir una mejora
del proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua inglesa en la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria.
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Anexo I: Criterios de evaluacion y estdndares de aprendizaje evaluables dispuestos

en la Ley Organica 2/2006
CONTENIDOS

CRITERIOS

EVALUACION

ESTANDARES
EVALUABLES

Estrategias de comprension:
Movilizacion de informacion previa
sobre tema.

tipo de tarea y

Identificacion del tipo textual,
adaptando la comprensién al mismo.
Distincion de tipos de comprension
(sentido  general, informacion
esencial, puntos principales, detalles
relevantes). Formulacién de

hipGtesis  sobre  contenido y
contexto. Inferencia y formulacion
de hipdtesis sobre significados a
partir de la comprension de
elementos significativos,
linguisticos 'y  paralingisticos.
Aspectos socioculturales y
sociolinguisticos: convenciones
sociales, normas de cortesia y
registros elementales; costumbres,
creencias

valores, y actitudes;

lenguaje no verbal. Funciones

comunicativas: Iniciacion  de
relaciones personales. Descripcion
de cualidades fisicas de personas,
objetos,

lugares y actividades.

Narracion ~ de  acontecimientos
pasados puntuales y habituales,
descripcion de estados y situaciones
presentes, y expresion de sucesos
futuros. Peticion y ofrecimiento de
informacion, indicaciones,
opiniones y direcciones. Expresion
del conocimiento y la certeza.
Expresion de la voluntad, la
intencion, la decision y la orden.
Expresion del interés, la aprobacion,

el aprecio, la simpatia, la

Identificar la informacion esencial,

los puntos principales y los detalles
més relevantes en textos orales
breves y bien estructurados,
transmitidos de viva voz o por
medios técnicos y articulados a
velocidad lenta, en un registro
informal o neutro, y que versen
sobre asuntos  cotidianos  en
situaciones habituales o sobre temas
generales o del propio campo de
interés en los &mbitos personal,
publico, educativo, siempre que las
condiciones acusticas no
distorsionen e mensaje y se pueda
volver a escuchar lo dicho. Conocer
y saber aplicar las estrategias mas
adecuadas para la comprension del
sentido general, la informacién

esencial, los puntos e ideas
principales o los detalles relevantes
del texto. Conocer y utilizar para la
comprension del texto los aspectos
socioculturales y sociolingisticos
relativos a la vida cotidiana (habitos
de estudio y de trabajo, actividades
de ocio), condiciones de vida
(entorno), relaciones interpersonales
(entre hombres y mujeres, en el
centro educativo, en la sociedad),
comportamiento (gestos,
expresiones faciales, uso de la voz,
contacto visual), y convenciones
sociales basicas (costumbres,
tradiciones). Distinguir la funcién
comunicativa mas relevante del

texto y alguna de sus caracteristicas

1. Capta los puntos principales y

detalles relevantes de indicaciones,
anuncios, mensajes y comunicados
breves, sencillos y articulados de
manera lenta y clara (p. e.
informacion en el contestador

automatico de un cine), siempre que

las condiciones acusticas sean
buenas y el sonido no esté
distorsionado. 2. Entiende lo

esencial de lo que se le dice en
transacciones y gestiones cotidianas
y estructuradas (p. e. en tiendas,
albergues, restaurantes, centros de

ocio, de estudios).

3. Identifica el sentido general y los

puntos  principales de una
conversacion informal entre dos o
mas interlocutores que tiene lugar en
su presencia, cuando el tema le
resulta conocido y el discurso esta
articulado con claridad, a velocidad
lenta y en una variedad estandar de
la lengua. 4. Comprende, en una
conversacion informal en la que
participa, descripciones, narraciones
y opiniones sobre asuntos practicos
de la vida diaria y sobre temas de su
interés, cuando se le habla con
claridad, despacio y directamente y
si el interlocutor estad dispuesto a
repetir o reformular lo dicho. 5.
Comprende, en una conversacion
formal o entrevista (p. e. en centros
de estudios) en la que participa lo

que se le pregunta sobre asuntos
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satisfaccion, la esperanza, la

confianza, la sorpresa, y sus

contrarios. Estructuras sintactico-
discursivas.1 Léxico oral elemental
de uso comun (recepcién) relativo a
identificacion personal; vivienda,
hogar y entorno; actividades de la
vida diaria; familia y amigos;
profesiones; tiempo libre, ocio y
deporte; viajes y vacaciones; salud y
cuidados

fisicos; educacion y

estudio; compras y actividades
comerciales; alimentacion y
restauracion; transporte, clima vy
entorno natural; y Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion.
Patrones  sonoros,  acentuales,
ritmicos y de entonacion bésicos.
Identificacion de algunos simbolos
fonéticos con el reconocimiento de
fonemas de uso frecuente.
Reconocimiento de patrones bésicos
de ritmo, entonacién y acentuacion

de palabras y frases.

mas comunes, asi como patrones

discursivos de uso frecuente
relativos a la organizacién textual
(introduccion, desarrollo y cierre
textual). Aplicar a la comprension
del texto los conocimientos sobre
cémo se forman y organizan algunos
patrones sintacticos y discursivos
elementales y de uso frecuente en la
comunicaciéon oral, asi como sus
significados asociados (p. e.
peticiones). Reconocer léxico oral
de uso comun relativo a asuntos
cotidianos y a temas generales o
relacionados con los propios
intereses y estudios, e inferir del
contexto y del contexto, con apoyo
visual, los significados de palabrasy
expresiones de uso menos frecuente
Discriminar

0 mas especifico.

patrones  sonoros,  acentuales,
ritmicos y de entonacion de uso

comdan.

personales, educativos o de su
interés. 6. Distingue, con el apoyo de
la imagen, las ideas principales e
informacion relevante en

presentaciones sobre temas
educativos o de su interés (p. e.,
sobre un tema curricular, o una
charla para organizar el trabajo en
equipo). 7. Identifica la informacién
esencial de programas de television
sobre asuntos cotidianos o de su
interés articulados con lentitud y
claridad (p. e. noticias,
documentales), cuando las imagenes
ayudan a la comprension. Blogue 2.
Produccion de textos  orales:
expresion e interaccion Estrategias
de  produccién:  Planificacién

Producir textos
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Anexo I1: Modelo de cuestionario aplicado a grupo de control y grupo experimental
A

INTERCULTURAL QUESTIONNAIRE

Thank you for agreeing to take part in this survey aiming at assessing how a fictional novel can
be used in the English class to develop communicative competence and enhance cultural
understanding, motivation and creativity. During the current academic course, you have been
working with a fictional book in which you were the main starring of the story and depending in
your choices and your work, the book continued in different ways. This questionnaire has been
developed to gather feedback about your classroom experience and the information provided will
be used to either corroborate or refute the assumption that the production of the fictional novel
has had a positive impact on students’ learning since it helped to stimulate students’ creativity,
improve their English language skills, and enhance their motivation for learning English, as they
gradually became more cross-culturally competent.

This survey should only take you 5 minutes to complete. Be assured that all your answers will be
kept in the strictest confidentiality and that they will not be identified by individual. All responses
will be compiled together and analysed as a group. Thanks again for your cooperation.

Uno de los profesores de este Centro viene realizando una investigacion sobre el desarrollo de la
competencia comunicativa e intercultural a traves de la creacion de un libro de ficcion. Se trata
de un trabajo orientado a la mejora de la calidad docente. Rogamos la maxima sinceridad en sus
respuestas, pues de ello depende el buen fin de nuestra investigacion. Se deberé rodear con un
circulo la respuesta elegida o, en su caso, anotar la informacion que se pide. Siguiendo los
preceptos legales, garantizamos el anonimato de la informacion obtenida. Agradecemos
sinceramente su colaboracion.

Please, rate your level of agreement with the following statements on a scale of 1 to 5 (where
1=strongly disagree, 2 = agree, 3= neither agree nor disagree, 4 = agree, 5 = strongly agree).

112(3|4|5

Intercultural awareness

1. | enjoy interacting with people from different cultures

2. | feel | respect the values of people from different cultures

3. I don’t like to work in cooperative teams with people from different
cultures.
4. 1 am open -minded to people from different cultures.

5. I have overcome most of my prejudices against other cultures

6. | feel I have better and stronger relations with students from other
cultures.
7. 1 feel my culture is better than other cultures.

8. | feel I have developed an understanding of the home culture.
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Attitude towards the EFL classroom

9. I enjoy taking part in the different projects carried out in class

10. | enjoy reading as part of my classroom activities

11. I feel most of activities carried out in the class enhance my creativity
and engagement

12. | feel enthusiastic towards the activities developed in the class

13. Working with different didactic tools has improved my behaviour in the
class

14. The use of different didactic tools has increased my direct
participation

15. The use of the activities developed from different projects has improved
the relationship with my partners

16. The use of the different didactic tools has promoted self-reflection on
cultural differences

Development of the communicative competence

17. | feel | have worked on new activities which have improved my
vocabulary

18. | feel my linguistic and communicative competence have also improved
through the performance of new didactic tools

19. | feel my intercultural competence has developed through the
performance of activities related to cultural aspects

20. | feel there have been activities which have helped me define my own
cultural values by exploring and interpreting the assumptions and beliefs of
the target culture

21. | feel the methodology used in class has eased my learning process

22. | feel there have been activities to raise intercultural awareness

23. | feel a good development of my oral and written skills.

24. | feel | have taken part in activities which have helped me understand
the language better.
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Anexo I11: Modelo de cuestionario aplicado a los tres grupos experimentales
INTERCULTURAL QUESTIONNAIRE

Thank you for agreeing to take part in this survey aiming at assessing how a fictional novel can
be used in the English class to develop communicative competence and enhance cultural
understanding, motivation and creativity. During the current academic course, you have been
working with a fictional book in which you were the main starring of the story and depending in
your choices and your work, the book continued in different ways. This questionnaire has been
developed to gather feedback about your classroom experience and the information provided will
be used to either corroborate or refute the assumption that the production of the fictional novel
has had a positive impact on students’ learning since it helped to stimulate students’ creativity,
improve their English language skills, and enhance their motivation for learning English, as they
gradually became more cross-culturally competent.

This survey should only take you 5 minutes to complete. Be assured that all your answers will be
kept in the strictest confidentiality and that they will not be identified by individual. All responses
will be compiled together and analysed as a group. Thanks again for your cooperation.

Uno de los profesores de este Centro viene realizando una investigacion sobre el desarrollo de la
competencia comunicativa e intercultural a traves de la creacion de un libro de ficcion. Se trata
de un trabajo orientado a la mejora de la calidad docente. Rogamos la maxima sinceridad en sus
respuestas, pues de ello depende el buen fin de nuestra investigacion. Se debera rodear con un
circulo la respuesta elegida o, en su caso, anotar la informacion que se pide. Siguiendo los
preceptos legales, garantizamos el anonimato de la informacion obtenida. Agradecemos
sinceramente su colaboracion.

Please, rate your level of agreement with the following statements on a scale of 1 to 5 (where
1=strongly disagree, 2 = agree, 3= neither agree nor disagree, 4 = agree, 5 = strongly agree).

112(3|4|5

Intercultural awareness

1. | feel working with students with different countries and cultural
backgrounds has improved my intercultural awareness.

2. | feel I have developed more tolerant and open attitudes towards other
cultures

3. | can identify attitudes and beliefs that show my respect towards other
cultures.

4. | can identify cultural differences without judging them

5. I have overcome most of my prejudices against other cultures

6. | feel I have better and stronger relations with students from other
cultures.
7. 1 feel I still hold stereotypes about people from other cultures.




El trabajo por proyectos y la narracién de historias en el aprendizaje de la lengua
inglesa en ESO

A%, VNIVERSiDAD
D SALAMANCA

AMPUS DE EXCELENCIA INTERNACION,

8. | feel I have developed an understanding of the home culture.

The use of fictional novels in the EFL classroom

9. The fictional book used in class has allowed me to approach cultures very
different from my own with which I had had little previous contact.

10. I have enjoyed reading the fictional novel as part of my classroom
activities

11. Being a protagonist of the fictional novel has enhanced my creativity
and engagement

12. Being protagonist of the novel and choosing the way to continue each
episode has made me feel more motivated towards the subject.

13. Working with the fictional book has improved my behaviour in the
class.

14. The use of the fictional novel has increased my direct participation.

15. The use of the fictional novel has improved the relationship with my
partners.

16. The use of the fictional book has promoted self-reflection on cultural
differences.

Development of the communicative competence

17. | feel I have learnt new vocabulary by means of this fictional novel.

18. I feel my linguistic and communicative competence have also improved
through the performance of these activities

19. | feel my intercultural competence has developed through the
performance of these activities

20. | feel the use of these activities has helped me define my own cultural
values by exploring and interpreting the assumptions and beliefs of the
target culture.

21. | feel the use of these activities has eased my learning process.

22. | feel the use of these activities has helped me develop my
intercultural competence.

23. | feel the use of these activities has developed my oral and written skills.

24. | feel the use of these activities has helped me understand the language
better.

25. | feel the use of these activities has helped me develop my
communicative skills in English.
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1. How have I felt working with these activities? How have these activities helped me
overcome cultural barriers and improve my intercultural competence?
2. What are the things I have enjoyed the most and why?
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Anexo 1V: Syllabus con la relacién entre los capitulos y los contenidos, estandares,

competencias y aspectos culturales

EPISODIOS CONTENIDOS
Episodio 1 Formulacién de
hipotesis sobre
contenido y

contexto. Aspectos
socioculturales y
sociolinguisticos:
convenciones
sociales, normas de
cortesia y registros
elementales;
costumbres, valores,
creencias y
actitudes;

Estructuras
sintactico-
discursivas: presente
simple estructura it
is about adjetivos
blinding, delighted
sustantivo orchard

COMPETENCIAS

Competencia
linguistica

Aprender a aprender
Social y civica

Sentido de la
iniciativa y espiritu
emprendedor

Conciencia y

expresiones
culturales

ESTANDARES

Comprende
correspondencia
personal en
cualquier formato en
la que se habla de
uno  mismo; se
describen personas,
objetos y lugares; se
narran
acontecimientos

pasados, presentes y
futuros, reales, y se
expresan

sentimientos y
opiniones sobre
temas generales,
conocidos o de su
interés.(aplicable a
todos los episodios)

ASPECTOS
CULTURALES

Conocer alimentos
basicos marroquies
y ver cOmo son sus
huertos, haciendo un
analisis comparativo
con los nuestros.

relacionado con el
rito del matrimonio.

iniciativa y espiritu
emprendedor
Conciencia y

expresiones
culturales

Episodio 2 Formulacion de | Competencia Comprende lo | Paisajes y habitats
hipotesis sobre | linguistica esencial (p. e. en | predominantes en
contenido y Aprender a aprender !gcturas ~ para Sudameérica
contexto jovenes) de historias

Social y civica ficcion brev

Estructuras ’ gfen Cegt?uctzrgdzz y
sintactico- Sentido de la h id d):
discursivas: iniciativa y espiritu z:lréif:runa dle €a Ic?s
Presente simple y | emprendedor A !

. distintos personajes,
vocabulario de Concienci !

onciencia Y | sus relaciones y del

repaso de travel, expresiones
transport y holida p argumento.

Porty / culturales Expresan opiniones
Aspectos de ‘r)nanera sepncilla
socioculturales vy :
sociolinguisticos:
convenciones
sociales, normas de
cortesia y registros
elementales;
costumbres, valores,
creencias y
actitudes;

Episodio 3 Estructuras Competencia Identifica el sentido | Celebracién del rito
sintactico- linguistica general y los puntos | del matrimonio en
discursivas: _ Aprender a aprender principales del texto. | nuestra cultura y en
Presente simple, Ll b la musulmana.
adverbios de | Social y civica eva a  cabo Semejanzas y
frecuencia estrategias para la diferencias

. Y | sentido de la | toma de decisiones. '
vocabulario
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Episodio 4 Resolucion de | Competencia Expresan opiniones | Acertijos
acertijos a través de | linglistica de manera sencilla. | tradicionales en
cle?(prelgi%lr??)raly la Aprender a aprender | Resuelve las 'tareas g:]‘g;%lgisc;)alses de

' Social y civica de _forma fructlferay ’
Estructuras satisfactoria.
sintactico- Sentido  de la
discursivas: Pasado | iniciativa y espiritu
simple en afirmativa | emprendedor
y condlglonal 1. | conciencia y
Vocabulario de expresiones
repaso culturales

Episodio 5 Formulacion de | Competencia Identifica el sentido | Descripcion del
hipdtesis sobre | lingtistica general y los puntos | habitat de los paises
contenido y Aprender a aprender principales del texto. | sudamericanos que
contexto se encuentran en el
Estructuras Social y civica “rainforest” y
sintctico- Sentido de la comparativa - con
discursivas: iniciativa y espiritu nuestros
comparativo  de | emprendedor ecosistemas.
|gualo_|ad_, Conciencia y
_S“pef'of'dad' expresiones
|nfer|or|_dad, culturales
superlativo.

Vocabulario
relacionado con los
ecosistemas
pertenecientes a la
selva tropical.

Episodio 6 Redaccion del | Competencia Planifica y produce | Continuacion de
capitulo siguiendo | linguistica textos, acorde a las | comparacion de
las pggtas dadas. Aprender a aprender pautas dadas. ecosistemas.
Narracion de
acontecimientos Social y civica
pasz?\dos puntuales y Sentido de la
habltgalgg, iniciativa y espiritu
descripcion de emprendedor
estados y o
situaciones Conciencia y
presentes, y | expresiones
expresion de | culturales
sucesos futuros.

Refuerzo de las
estructuras
sintactico-
discursivas
trabajadas: tiempos
en presente simple y
pasado simple.

Episodio 7 Inferencia Y | Competencia Identifica el sentido | Estudio sobre los
formulacion de | linguistica general y los puntos | estereotipos y
hipotesis sobre | Aprender a aprender principales del texto. ELT:S:;IZ?bg:Jgea (;/a?s

significados a partir

de la comprension

de elementos
significativos y
linguisticos.

Social y civica

Sentido de la
iniciativa y espiritu
emprendedor
Conciencia y
expresiones
culturales

Lleva a cabo

estrategias para la
resolucion de
gjercicios  léxico-

gramaticales
significativos.

que conlleva
creerlos de
antemano.
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Expresion del
conocimiento, duda
y la certeza.

Estructuras

sintactico-discursiva
relacionadas con los
verbos modalesy los
condicionales de

primer tipo. Léxico

relativo a la vida
diaria.

Episodio 8 Estrategias de | Competencia Comprende lo | Nuestros ancestrosy
comprension: linguiistica esencial (p. e. en | la influencia que
Movilizacion | r r jercen n |
Viovilizacio o_Ie Aprender a aprender _gctu as | para | €jerce € as
informacién previa jovenes) de historias | culturas. Ver en que
sobre tipo de tarea y | Social y civica de ficcion breves y | culturas afectan
gerra. tl'demlftlcafloln Sentido de la b|e|r11 estructqaadasé); mas.

3 ; IFchO ex ual, iniciativa y espiritu se ,a;:e unadl ea Ie
adaptando a emprendedor caracter e los
comprension al o distintos personajes,
mismo. Conciencia Y | sus relaciones y del
expresiones argumento.
Aspectos culturales
socioculturales y
sociolinguisticos:
convenciones
sociales, normas de
cortesia y registros
elementales;
costumbres, valores,
creencias y actitudes
Estructuras
sintactico-
discursivas del
pasado simple y los
tiempos  modales
Léxico elemental de
uso comun
Episodio 9 Aspectos Competencia Identifica el sentido | El papel del nifi@ en

socioculturales vy
sociolinguisticos:
convenciones
sociales, normas de
cortesia y registros
elementales;
costumbres, valores,
creencias y actitudes

Inferencia y
formulacion de
hipétesis sobre

significados a partir
de la comprension

de elementos

linguistica
Aprender a aprender
Social y civica

Sentido  de la
iniciativa y espiritu
emprendedor

Conciencia y

expresiones
culturales

general y los puntos
principales del texto.

Expresa  opiniones
de forma sencilla.

las diferentes
culturas.
Responsabilidades,
derechos y deberes.
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significativos y
linglisticos.
Estructuras
sintactico-
discursivas
comparativas y
Léxico  elemental
sobre los derechos
de la infancia

Episodio 10 Estructuras Competencia Planifica y produce | El papel del nifi@ en
sintactico- linguistica textos, acorde a las | las diferentes
discursivas tiempos Aprender a aprender pautas dadas. culturas. -
verbales en presente, Responsabilidades,
pasado y futuro y | Social y civica derechos y deberes.
Léxico  elemental Sentido de la
sobre_ los plerechos iniciativa y espiritu
de la infancia emprendedor
ReQaccién_ ) del | ~onciencia y
capitulo  siguiendo expresiones
las pe_lytas dadas. culturales
Narracion de
acontecimientos
pasados puntuales y
habituales,
descripcion de
estados y
situaciones
presentes, y
expresion de
sucesos futuros.

Episodio 11 Aspectos Competencia Comprende lo | Luchas de poder y
socioculturales y | linguistica esencial (p. e. en | religiones de cada
sociolinguisticos: Aprender a aprender !gcturas ~ para cultura. Re_:flexién
convenciones jovenes) de historias | sobre el tipo de
sociales, normas de | Social y civica de ficcién breves y | sociedad que
cortesia y registros Sentido de la bien estructu_radas y | conforman.
elementales; iniciativa y espiritu se r)ace una idea del
costumbres, valores, emprendedor caracter de los
creencias y actitudes o distintos personajes,

Estrategias de eC)?anﬁgﬂ:S Y | sus relaciones y del
comprension: culloturales argumento.
Movilizacion de

informacién previa

sobre tipo de tarea y

tema. ldentificacion

del tipo textual,

adaptando la

comprension al

mismo

Episodio 12 Repaso de | Competencia Pone en marcha | Acertijos y
estructuras linguistica estrategias para la | adivinanzas sobre
si_ntéctipo- _ Aprender a aprender rgsolygic’m de | las ) culturas
discursivas tiempos ejercicios grupales y | trabajadas.

verbales en presente,
pasado vy futuro.
Comparaciones,

Social y civica
Sentido de la
iniciativa y espiritu
emprendedor

se expresa con
correccion
respetando la
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condicional tipo 1y
verbos modales.

Repaso de todos los
campos Iéxicos
trabajados en los
capitulos anteriores.

Inferencia y
formulacion de
hipdtesis sobre

significados a partir
de la comprension
de elementos
significativos y
lingliisticos a través
de la resolucion de

Conciencia y
expresiones
culturales

opinién  de  sus
compafieros.

acertijos y
adivinanzas.
Episodio 13 Estrategias de | Competencia Identifica el sentido | Reflexion sobre los

comprension:

Movilizacion de
informaciéon previa
sobre tipo de tarea y
tema. ldentificacion

del tipo textual,
adaptando la
comprension al
mismo.

Inferencia y
formulacion de
hip6tesis sobre

significados a partir
de la comprension
de elementos
significativos y
linguisticos.

linguistica
Aprender a aprender
Social y civica

Sentido de la
iniciativa y espiritu
emprendedor

Conciencia y

expresiones
culturales

general y los puntos
principales del texto.

Comprende lo
esencial (p. e. en
lecturas para

jévenes) de historias
de ficcion breves y
bien estructuradas y
se hace una idea del
caracter de los
distintos personajes,
sus relaciones y del
argumento.

contenidos
trabajados durante el
proyecto.
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Anexo V: Opinion- gap activities

CHAPTER 2 OPTION A

& Alejandro and Elsa decide to enter. At that moment, the blinding light is too
strong and you feel sick. The ground starts to move. You are floating. You can't
see anything. Suddenly the movement stops. You stand up. You are
surrounded by hundreds of frees and woods. It is a lot of humidity, few light, and
you see cliffs, lakes and rivers. It looks like the jungle but it is not a normal one.
The humidity makes you breathe with difficulty. It is like the air is poisonous.
There is a big noise in the sky. Alejandro looks up and bloody drops of rain start
to fall. You need a shelter. You run the fastest you can and Elsa sees an old
broken sign that says “it is Leticia, the ital of the Amazonas”, and it contains
this information:

I3l

- BOTEL 70 TRE RIGHT
- YOUTHROSTEL 70 TRHE
LEFT

Where do you decide to go?

ﬁiwal
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If 0n|y1 you could use a computer to check the area and understand the mission...

You are thinking and thinking and you remember that once you saw in the TV a movie of a
person who switched on a computer without electricity. He used a rechargeable battery. This
is a military base, so it is likely there is a battery somewhere in the base. Yes, this is what you
have to do: LOOK FOR THE BATTERY.

You go to the next floor. In this area all the tools are kept. There is a sign which says:
DANGEROQOUS ITEMS, KEEP AWAY!! But you can’t pay it attention because you need to find the
rechargeable battery and switch on the computer. Therefore you enter and you start to look
for it. Finally at the bottom of a cupboard you identify one battery. You pick it up and you and
your partner go back to the computer room.

Once in the computer room, you try the battery with the first computer, you cross your fingers
and... VOILA!!!! The computer starts. You are very lucky and you open different folders and
documents including a map and confidential files. You begin printing the documents.
However, you start to listen to some noises downstairs. There is someone or something on the
ground floor. You must print the documents if you want to fulfil your mission.

WHAT CAN YOU DO? HOW CAN YOU DISTRACT THE PERSON OR THING WHO IS DOWNSTAIRS
WHILE YOUR PARTNER PRINTS ALL THE INFORMATION?
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Anexo VI: Reasoning- gap activities

“YOU MADE A MISTAKE COMING HERE. IF YOU WANT TO END THIS ADVENTURE ALIVE, A
TASK YOU WILL HAVE TO FULFILL. HAVE A LOOK IN THE SHELF, AND THERE YOU WILL SEE
SCRAMBLE LETTERS. FIND THE RIGHT ORDER OF THE LETTERS, AND WRITE THE WORDS. IF
NOT...

TIME IS RUNNING AND SOMEONE IS TRYING TO UNLOCK THE DOOR. HERE YOU HAVE THE

- WASYHA

Generado por Conversordeletras.com

Generado por Conversordeletras.com

LYRALYS

Generado por ConversordeLetras.com
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CHAPTER 3

Ey!! It was so difficult to get the copies from the computer that you nearly fail. But now that
you have the files and the documents, you have a chance to finish this mission alive. You take
your breath and you look for a safe place in that forest where you are. Zombies are very close

to you...

You start reading the files and you find a map. It is a hidden city. At first you can’t believe it
may be true because this is the forest and you haven’t seen the city. However, you start to
read the rest of the documents and you get a lot of information. It is likely that the city existed
before the zomhies arrived and people who survived to the catastrophe could have hidden the
city so that zombies couldn’t enter. It is very important for you to find the entry before
zombies find you. It is likely to be under the ground. You look stone by stone but nothing
happens. Time passes and darkness appears. You are tired and at that moment you rest on a

big brown stone and.....

The ground opens before your eyes. The land is divided into two parts and there is a huge

ladder made up of stone. You go and down the ladder and there, it is the hidden city.

You thought the city will be in ruins but far from being in ruins it is_very modern. There is a big
flag with a star and two stripes that are white and red. The language is Spanish and this place
was founded by Pedro de Valdivia. There is a mixture of colonial buildings and very modern
ones. You are in Santiago de Chile.

You are surprised and you don’t know what is going to happen. You are starving and you try to
open the door of the supermarket but it is blocked. Then, you see some letters in the door.

They are in a strange position. You realize that you have a little mirror in your pockets.

Maybe with the mirror you can read the letters in the normal order and you may open the
door.

Take the mirror and read the letters so that you can follow the instructions:

100p 3y} 1e soowy 324y} J00p siyd uado ol
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CHAPTER-79

You-have-now-to-work-on-your-own-to-keep-your-team-on-board.-So,-pay-attention-and-try-to-
solve-this-Morocco-teaser-on-time. ]

Here-is-the-challenge:-one-night,-the-palace-of-Harezhamed-was-being-watched-by-three-guards-
located- in- three- different- positions.- One- thief- called- Beshain- broke- into- and- took- a- bag- of-
cherries.-While-he-was-trying-to-leave,-one-of-the-guards-captured-him-and-picked-up-the-half-of-
the-bag-and-four-cherries-more.-Beshain-ran-away, but-the-second-guard-caught-him-and-took-
the-half-of-the-bag-that-he-still-had-and-other-four-cherries.-Beshain-scaped-one-more-time-and,
when-he-was-about-to-leave, - the-third-guard-appeared-and-took-the-half-of-the-bag-and-four-
cherries.-Finally,-Beshain-left-the-palace-with-just-one-cherry.-Therefore,-how-many-cherries-had-

Beshain-stolen?q
IF-YOU-SOLVE-THIS-TEASER-ALL-YOUR-FRIENDS-WILL-BE-FREE-BUT-IF-NOT...q|

SEE-YOU-IN-THE-NEXT-CHAPTER!!! !h]
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Anexo VIII: Tareas de prediccion de acontecimientos: redaccion del capitulo

siguiendo las pautas

CHAPTER 8

You are an incredible group and with the help of the whole class you ALL are safe for the

moment.

Emilio, Maria, Andrés and Mark run as fast as you can. You want to leave that place but where

can you go now?

You take a look around you, and the jungle is so dense that it is difficult to see anything else
apart from the big trees. Maria walks carefully making a great effort. You are doing your best
but you don’t have much hope. Suddenly Mark sees hidden among branches an helicopter.

Emilio and Luci approach to check if there is anyone there but it is empty.

Here it is your opportunity to leave the awful jungle. However, you do not know how to drive

Then, you see that on the top of an enormous tree, there is a can with fuel, but what can you
do to reach it?

Time is running and darkness is coming again. Write chapter b
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CHAPTER 8

Following the instructions, you manage to get to your destination. Emilio lands the helicopter
on the ground, and Andrés and you have a look around you. At first sight you can see a
“sguken” that means a huge mess. It is an Arab market full of fabric, species, silk and lanterns.
It is not a normal market, though. Part of the ground is gold and there is nobody. There are
long mazes, and roofs of the walkways covered in colorful yarns drying. An old supermarket

appears. It looks like an abandoned place with a monkey pointing to Jemma gl Fna.

There is no movement, and Marc starts to walk. You both are starving, and you decide to go to
the supermarket to check if there is some food left. While you are walking towards the
supermarket, the only noise you can hear is your own footprints. When you arrive to the
supermarket and you open the door...

The supermarket is empty. There is nothing at all. Moreover everything has been destroyed
and you may feel a catastrophe has happened. You need to eat something because you are

very weak. Maria has an idea: why don’t we try the golden dates?

Andrés agrees and you go back to the middle of the market. You pick up one date and you try
it. It is not bad. Maria sees a scorpion and picks it up. Emilio tells her not to touch it, but at the
same moment you say that, the scorpion is not a scorpion anymore. Its eyes are red, its mouth
is really big and it is bleeding. An awful noise like a siren starts to sound. You can’t put up with
that sound, and you try to cover your ears. You need to find a shelter so you run and run to the
military base. You enter it and you close the door. Now, everything is in silence again. You
breathe deeply and it is dark. When your eyes get used to darkness, what you see makes you

become totally speechless.

To be continued...
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Anexo IX: Cooperative writing activities
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Next to you there is something you have never seen before. It is an egg. It is blue and it is more

" <shiny than the other eggs. This egg has spots. It is bigger than others, and what strikes your \ 0

attention is that it starts to hatch little by little. You open your eyes as much as you can. While )
the egg is hatching you perceive a little head which is coming into the light. It is green with a N
little purple horn in the centre. Its eyes are deep blue and it is looking at you with a big smile in

its face. It is so cute and lovely that without thinking anymore you pick it up _and you hug it.
\) u o

It is a baby dragon and now it thinks that you and your mate are its parents. Baby dragon is
hungry and it starts to cry. The dragon’s tears are not like us. Each tear is like one litre of

water, and if baby dragon doesn’t stop, there will be a flood in the cavs and you will drown.
J uyuru e oo \

It needs food, but what does a dragon eat??each second is crucial because it produces more
and more water in the cave. The water is covering your knees and the situation is unbearable.

ACOMm ¢ o e Fedo
YOU NEED TO FEED YOUR BABY DRAGON BEFORE ITS TEARS COVER THE WHOLE CAVE AND
YOU NEED TO LEAVE THAT CAVE AS SOON AS POSSIBLE BECAUSE ITS SOBBINGS ARE SO LOUD

THAT MAYBE OTHER DRAGONS CAN HEAR THEM AND THEY CAN COME TO KILL YOU.

Write episode 22. {
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Anexo X: Creacion de hipdtesis para continuar la historia
Aee jordiie
yovst
CHAPTER 7% Adr
e JAV S

The climbing to the top of the tree has caused you several wounds. However, now you have
the fuel you need for the helicopter, and you go as fast as you can to start the engine.

Once you are in the helicopter, you start your journey. The problem is that you do not know
where you are. One thing is sure. It is not a country you have ever imagined. The helicopter
has a little book with some instructions about how to land. The problem is that the instructions
have been damaged and there are some missing words you need to recodify.

Here you have the instructions. Fill with the right word and we will see where the helicopter
oy
takes you. W

- The.. : «..thing you need to i L. Is that if you turn left you will land into a city
mhabuted by allens
However, if you turni..iih.. you will Iand into a city inhabited by dragons

- If..s_:s..":;.'.... decide to go straight on, you will...%.00,......into a city.us) Ui\by zombies.

Which option do you choose and why? What do you expect to find there? Write at least a list
of ten things you believe they may happen.

1= Pechaps (etrens) uoe need OOy SPRCISES ceatney,
becase (N Ahe Fole there ucr\‘? [SUN oV /E\‘

15!

Lad,
3- Moyoe ‘Gent ke Guenced, becawse Loe Son & X
HOOD wing Gge  thew |

\"Mogee +hey oftacic gklﬁ becaaAC | +he\3 *\«m& e
e ore guing o <R\Cek —{V\eﬂ\ ?ngp; __,'3

3= Thee mignt e o eot of moms‘\efx//@ '

-L0C QN attQCK Anes, bat NCy  (f Aney B%t\QQK \:)é
- Tt untikety (TH) we 3ied water A

-Bot Iy UKe€y 4har we con fiad uucder &

e V\@Q\Cbp'((‘\'(‘ s }
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Anexo XI: Multimodal tasks
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Anexo XII: Manipulative tasks
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