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RESUMEN 

	
	
La innovación se vuelve cada vez más necesaria en el sistema educativo frente a la nueva 
generación de aprendices llamada los “nativos digitales”. En la enseñanza y el aprendizaje de 
lenguas extranjeras, es importante fomentar la comunicación a través de proyectos entre 
aprendices provenientes de espacios geográficos distintos para desarrollar la competencia de 
producción, y abrir a la diversidad lingüística y cultural.  
Tomando en consideración esta situación, se busca innovar creando nuevos escenarios para la 
enseñanza y el aprendizaje de lenguas, particularmente la intercomprensión de lenguas 
romances. Para eso, en esta tesis de investigación-acción, se propone diseñar, concebir y 
poner en marcha un modelo de escenario pedagógico lúdico y telecolaborativo para el 
desarrollo de competencias plurilingües. El objetivo consiste en analizar el impacto del 
escenario pedagógico y los beneficios que pueden traer las dimensiones lúdicas y 
telecolaborativas para el desarrollo de competencias plurilingües (la elección de lengua y la 
alternancia de código) y de intercomprensión. La tesis consta de dos partes: una parte teórica 
y otra parte práctica. En la parte teórica que se compone de 5 capítulos, se presentan los 
distintos conceptos importantes de esta investigación que se usaron para el diseño y la 
concepción del escenario pedagógico, como la intercomprensión, la competencia plurilingüe, 
el escenario pedagógico, el aprendizaje lúdico y telecolaborativo. Los demás 4 capítulos se 
refieren a la parte práctica en la que se abordan la metodología de investigación, la 
presentación del escenario pedagógico propuesto, el análisis de los resultados y su discusión. 
Es por medio de dos pruebas realizadas con un público adulto: una con aprendices 
francófonos, hispanohablantes, italófonos y lusófonos, y otra con aprendices hispanohablantes 
y extranjeros; y de una metodología cualitativa y cuantitativa que se obtuvieron y analizaron 
los resultados sobre el perfil lingüístico de los participantes, el escenario pedagógico, la 
elección de lengua, la alternancia de código, y los elementos de intercomprensión. Los 
resultados obtenidos indican que el modelo de escenario pedagógico propuesto tiene cierto 
impacto en la competencia comunicativa, principalmente por el contenido del escenario y sus 
características lúdicas y telecolaborativas ya que las lenguas para comunicar que usan los 
aprendices cambian según los momentos claves del escenario, y dependen de un contrato 
didáctico. También se nota un impacto del escenario pedagógico en las competencias de 
intercomprensión en el sentido que se identifican elementos favorables al desarrollo de 
competencias plurilingües con respecto al sujeto plurilingüe y su aprendizaje, a la interacción 
y a la comprensión escrita y oral. 
 
Palabras claves: escenario pedagógico, lúdico, aprendizaje telecolaborativo, competencias 
plurilingües. 
 
 



ABSTRACT 

	
A model of a playful and telecollaborative pedagogical scenario for the development of 

multilingual skills 
	
Innovation in the educational system has become more and more necessary with the new 
student generation called “digital natives”. In the fields of teaching and learning foreign 
languages, it is important to privilege communication among student from different 
geographical regions through projects in order to develop production skills, as well as 
welcome cultural and linguistic diversity. 
Taking the former situation into consideration, it is sought to innovate the system by creating 
new language teaching and pedagogical scenarios, more specifically the Intercomprehension 
between Romance Languages. With this in mind, in this research-action thesis it is proposed 
to design, conceive and implement a model of a playful and telecollaborative pedagogical 
scenario to help promote multilingual skills. The objective is to analyze the pedagogical 
scenario’s impact and the benefits of the playful and telecollaborative dimensions could bring 
in the development of multilingual (language selection and code-switching) and 
Intercomprehension skills. The thesis consists of two parts: a theoretical part and a practical 
part. In the theoretical part, which comprises five chapters, key concepts that were used in this 
research to design and conceive the pedagogical scenario (i.e.: Intercomprehension, 
multilingual skills, pedagogical scenario, playful and telecollaborative learning) are presented. 
The practical part of the research is composed by the next and last four chapters. In this 
section, the research methodology, proposed pedagogical scenario, results and discussion are 
addressed. By means of a controlled experiment with two groups and quantitative and 
qualitative data collection, results on subjects’ linguistic profile, pedagogical scenario, 
language selection and code-switching were yielded and further analyzed. Both subject 
groups were conformed by adults, one consisted of Francophone, Spanish-speaking, Italian-
speaking and Lusophone students; the second group comprised Spanish-speakers and 
foreigners. The results show the pedagogical scenario has certain impact on communication 
skills, mainly due to the scenarios content as well as its playful and telecollaborative 
characteristics since the languages used by students to communicate during the experiment 
changed according to the scenario’s different key stages, and depend on a didactic contract. 
An impact on Intercomprehension skills were noted; favorable elements for the development 
of multilingual skills regarding the multilingual subject and their learning, interaction and 
written and spoken comprehension were identified. 
 
Keywords: pedagogical scenario, playful, telecollaborative learning, multilingual skills. 
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INTRODUCCIÓN 
	
	

El mundo en el que vivimos está en constante evolución en muchos aspectos, con la 

búsqueda de transformar lo existente, desarrollar nuevas propuestas, introducir novedades, lo 

que se refiere a innovar. En el contexto educativo, la innovación se vuelve una necesidad para 

mejorar o transformar los procesos de enseñanza y aprendizaje, y adaptarse al nuevo público, 

a la generación de los llamados Nativos Digitales (término que proviene de la reflexión de 

Prensky, 2001), y pulgarcitas (término empleado por Serres, 2012). Se trata de un público que 

creció en un entorno rodeado de herramientas digitales como computadores, videojuegos, 

reproductores de música digital, videocámaras, teléfonos móviles, etc. Frente a esta situación, 

el sistema educativo se ve en la necesidad de cambiar sus paradigmas, su manera de llevar la 

enseñanza y el aprendizaje, tratando de fomentar el interés, la motivación y el compromiso de 

los aprendices para aprender. A pesar de que los métodos de enseñanza han ido 

evolucionando, existen todavía muchas reticencias por parte de algunas instituciones y ciertos 

docentes. La generación de los Nativos Digitales provoca que algunos profesores se puedan 

sentir como Inmigrantes Digitales es decir personas que no nacieron rodeados de dispositivos 

digitales, y a pesar de que han tomado contacto con ellos, no los usan tan bien como los 

pulgarcitas que ya poseen todas las habilidades para manejar los distintos dispositivos 

existentes hoy en día. Eso implica que haya más apertura a la vez por parte de las 

instituciones y de los docentes para guiar a los aprendices en su aprendizaje, fomentar su 

interés y motivación, tratando de integrar en su enseñanza recursos que lo permitan. Innovar 

no implica obligatoriamente usar las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), 

sino la creación e imaginación de nuevos escenarios y actividades en las que los aprendices 

puedan resolver problemas de la vida real, jugar aprendiendo, investigar conceptos, etc. Sin 

embargo, en algunas situaciones, la integración de las TIC llega a ser indispensable, como es 

el caso en la educación a distancia, para comunicar y trabajar con otros aprendices, por 

ejemplo. Efectivamente, en lo que concierne la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, se 

tienda a usar mucho la realización de intercambios entre aprendices nativos provenientes de 

espacios geográficos distintos y usando lenguas distintas. Por ejemplo, se hacen proyectos de 

intercambio entre un nativo de una lengua y un nativo de otra lengua, como los proyectos 

Teletándem. También existen proyectos de intercomprensión de lenguas en contexto 

plurilingüe, que reúnen a varios aprendices de países distintos para trabajar en conjunto, por 

lo que el uso de las TIC es requerido. Son proyectos innovadores en el aspecto educativo con 
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la creación de nuevos escenarios, y en el aspecto lingüístico e intercultural con la presencia de 

varias lenguas y culturas. Permiten dar una visión distinta de la enseñanza y el aprendizaje de 

lenguas extranjeras, mostrando que las lenguas no deben verse de manera separada, sino que 

hay que identificar los vínculos que existen entre las distintas lenguas, y mejor dicho las 

familias de lenguas. De esta forma, dan cuenta de la apertura que uno debe tener frente a la 

diversidad lingüística y cultural. Privilegiar una lengua más que otras para comunicarse, 

puede perjudicar a uno y provocar que pierda la riqueza lingüística y cultural que existe, y que 

así se aleje de las demás culturas. Es lo que pasa con la tendencia a querer emplear una lingua 

franca (lengua internacional) para comunicar con las personas de lenguas maternas diferentes, 

como lo es con el inglés que representa la lengua internacional actualmente. La comunicación 

se puede facilitar con el uso de una lengua común para todos a fin de entenderse mejor. Sin 

embargo, existen ciertas críticas acerca del uso de una lingua franca, indicando que puede 

presentar algunos inconvenientes. A propósito, en un estudio, Doyé (2005, p. 7-8) explica que 

algunos de los inconvenientes en cuanto al uso de una lengua internacional reside en: “le 

danger d´un impérialisme linguistique”, “l´inconvénient de l´utilisation d´une lingua franca 

détachée de ses racines culturelles” y “l´utilisation insuffisante et la dépréciation potentielle 

des autres langues”. El hecho de usar una lengua común puede causar cierto desprecio de las 

otras lenguas y culturas. Si la mayoría de la población aprende inglés, los de habla inglesa 

nativos podrán comunicar en su propia lengua, pero eso los puede alejar de las demás culturas 

y tradiciones, hasta puede llegar a quitar las raíces culturales de la lengua inglesa. También se 

puede ver superficial en la medida en que no se trata de la lengua de origen de los locutores 

no nativos. En este caso, aparece que solamente los nativos pueden emplear su lengua propia, 

lo que puede ser injusto e inequitativo para los demás el no poder hacer uso de su lengua 

propia para comunicarse. Estas críticas dan a ver la importancia de valorar y preservar la 

riqueza lingüística y cultural, y muestran de esta manera la necesidad de reevaluar el estatus 

de la lengua propia o materna y su papel en el proceso de comprensión entre locutores de 

lenguas maternas distintas. Las lenguas indo-europeas están repartidas en familias de lenguas, 

entre ellas se encuentran las lenguas romances (francés, español, italiano, portugués, rumano, 

catalán, occitano, provenzal…), las lenguas germánicas (inglés, alemán, neerlandés, sueco, 

noruego, danés, islandés…) y las lenguas eslavas (polaco, checo, eslovaco, ucranio, esloveno, 

serbo/croata, búlgaro…) entre otras familias. La intercomprensión de lenguas es una forma de 

poner en evidencia los vínculos entre las familias de lenguas es decir las lenguas próximas, y 

desde su inicio, se ha extendido cada vez más en la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, en 

algunos países más que otros, pero se sigue expandiendo. En el contexto lingüístico y cultural 
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de México, existe una variedad de lenguas y culturas bastante rica que a veces no se valora lo 

suficiente, con la presencia del español mexicano y de las lenguas indígenas que se siguen 

usando y enseñando en las instituciones. 

Partiendo de esta situación y tomando en cuenta los fenómenos presentes en el mundo actual 

y que se plantearon aquí, se piensa crear nuevos escenarios y dar a conocer otras lenguas 

extranjeras mostrando su proximidad para tratar de cambiar las representaciones acerca de la 

comprensión de las lenguas que tienen los aprendices. Para eso, en el marco de este trabajo de 

investigación, se propone diseñar, concebir y poner en marcha un modelo de escenario 

pedagógico lúdico y telecolaborativo para el desarrollo de competencias plurilingües. A 

continuación, se van a presentar los elementos que permiten dar inicio a esta investigación, 

como los antecedentes de la investigación, el planteamiento del problema, las preguntas de 

investigación, el supuesto y los objetivos.  

Este trabajo consta de dos partes: una parte teórica con la presentación del marco teórico, y 

una parte práctica con la presentación del estudio práctico que se realizó.  

La primera parte comporta 5 capítulos. El primer capítulo trata el tema del plurilingüismo y 

de la intercomprensión de lenguas, y define los dos conceptos, mostrando primero la 

importancia de la intercomprensión para el aprendizaje de lenguas extranjeras en contexto 

plurilingüe y la adquisición de competencias plurilingües, presentando las diferentes 

situaciones de comunicación que puede haber en un contexto plurilingüe con su tipología. El 

capítulo 2 presenta las competencias comunicativas, con enfoque en las estrategias que se 

usan para desarrollar competencias de comunicación, tales la elección de lengua y la 

alternancia de código. Se definen los dos conceptos y se presentan los tipos de alternancia de 

código así que las distintas tipologías existentes en cuanto a sus funciones, y finalmente, los 

diferentes tipos de contratos y su papel. El capítulo 3 es sobre el tema del diseño, la 

concepción y puesta en marcha de un escenario pedagógico. En este capítulo, se aborda el 

concepto de escenario pedagógico, los diferentes tipos de escenarios que lo componen, luego 

se presentan algunos modelos para diseñar un escenario pedagógico orientado hacia la 

intercomprensión de lenguas romances en contexto plurilingüe. En fin, se presenta el modelo 

del escenario que se diseñó y concibió en esta investigación con sus distintos escenarios. En el 

capítulo 4, se hace referencia a la dimensión lúdica y al aprendizaje lúdico considerando sus 

características, los distintos tipos de aprendizaje que abarca y sus beneficios para el 

aprendizaje de lenguas. El último capítulo de esta primera parte (capítulo 5) determina lo que 

se entiende por aprendizaje telecolaborativo, mostrando la distinción entre la colaboración y 
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la cooperación, los elementos que componen la colaboración a distancia y los proyectos que 

se han realizado en el contexto lingüístico e intercultural.  

La segunda parte del estudio se compone de 4 capítulos en total (capítulos 6 a 9). Primero, el 

capítulo 6 presenta la metodología de investigación que se usó para llevar a cabo esta 

investigación. El capítulo 7 es la presentación del contexto de la investigación y más 

precisamente, el escenario pedagógico que se diseñó y concibió llamado Detectives 

plurilingües. El capítulo 8 da cuenta de los resultados obtenidos en las dos pruebas del 

escenario pedagógico que se realizaron y el capítulo 9 permite establecer la discusión de los 

resultados obtenidos.  

 

Tipo de investigación 
 

 En la investigación en general, existen varios tipos de investigaciones como la 

investigación experimental que está basada en un cuestionamiento, un problema por resolver, 

la formulación de alguna hipótesis, la verificación y validación o no de la hipótesis. Este tipo 

de investigación se orienta más hacia un análisis cuantitativo como explica Grosbois (2007) lo 

que implica el análisis de cuestionarios y la realización de un estudio estadístico. 

Por otro lado, existen investigaciones llamadas investigación acción que se orientan hacia un 

análisis cualitativo (Demaizière et Narcy-Combes, 2007: 15-16). La investigación acción se 

opone de cierta manera a la investigación experimental. Según Juan Rubio (1999: 13), sería 

más justo decir que la investigación acción forma parte de la experimentación, pero desde un 

punto de vista comprehensivo. Su enfoque es más cualitativo que cuantitativo, eso significa 

que el investigador no solo es un simple observador, sino que forma parte de la acción.  

 En este trabajo de tesis, se optó por llevar a la vez una investigación acción/cualitativa 

y una investigación experimental/cuantitativa. Según Narcy-Combes (2005), el investigador 

tiende a usar a la vez los dos tipos de investigaciones que se acaban de mencionar es decir que 

suele pasar de lo cualitativo a lo cuantitativo. En el campo de la didáctica de lenguas, una 

posición estrictamente experimental y cuantitativa es difícil de ser considerada, a la inversa, 

tampoco lo es una posición estrictamente cualitativa. Una investigación cualitativa se puede 

enriquecer más al cruzarla con métodos cuantitativos, por ejemplo, a través de medidas por 

cuestionarios. Es lo que realizó Grosbois (2006) en una investigación de tipo investigación 

acción que hizo sobre un proyecto colectivo de creación multimedia. Y también es lo que se 

piensa hacer en esta investigación es decir realizar una investigación acción que implique 
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también métodos cuantitativos para que así podamos llevar un análisis más completo de los 

resultados obtenidos. 

 

Antecedentes de la investigación 
 

El trabajo de investigación que se propone, sigue la línea de investigación de la tesis 

del segundo año de Maestría realizada en el año 2011-2012 sobre los temas de 

intercomprensión y juegos serios en la Universidad Stendhal, Grenoble Alpes en Francia (ver 

Chazot, 2012). El estudio consistió en analizar las estrategias de intercomprensión que 

desarrollaron los aprendices a través del uso de un juego serio llamado Limbo para ver cuál 

era el potencial de los juegos serios en cuanto a la comprensión de lenguas próximas. Limbo 

es un juego bilingüe (español y portugués) que fue realizado en Uruguay y que se encuentra 

en línea en la página de la Unión Latina. Es importante precisar que, en el estudio, los 

aprendices estaban en binomio frente al juego y que había tres grupos: un grupo de binomios 

francófonos, un grupo de binomios hispanohablantes (latinoamericanos y españoles) y un 

grupo de binomios lusófonos (brasileños). El método de análisis fue a la vez cualitativo y 

cuantitativo. El análisis cualitativo se realizó a partir de las interacciones de los binomios 

frente al juego y de las entrevistas semi-directivas realizadas con ellos al final del juego. 

Completamos eso por un análisis cuantitativo a través de dos cuestionarios sobre el perfil 

lingüístico de los aprendices y su opinión en cuanto al juego Limbo. A partir de los resultados 

obtenidos, se pudo comprobar que el componente lúdico, en especial los juegos serios, 

presenta ciertas ventajas para practicar la comprensión oral y escrita de las lenguas romances. 

En efecto, estimula las estrategias personales, favorece una primera aproximación a las 

lenguas romances, pone el sujeto en confianza e interroga las representaciones previas sobre 

la dificultad de comprensión de las dos lenguas. 

 Otro estudio sobre juegos serios que se realizó anteriormente durante el primer año de 

Maestría en Ciencias de la educación fue con estudiantes de medicina. Tal trabajo mostró 

también que el juego serio permite el desarrollo de competencias y motiva a los estudiantes 

para aprender (Ney, Croset, Chazot & Gonçalvez, 2010). 

 

Planteamiento del problema 
 

A través de las investigaciones realizadas durante la Maestría, se pudo constatar que el juego 

serio pedagógico, como es el caso de Limbo, puede traer beneficios para el aprendizaje de 
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lenguas y para practicar la intercomprensión. Sin embargo, los resultados obtenidos con el 

juego serio Limbo no nos han permitido sacar conclusiones sino tendencias de que el juego 

serio es una herramienta eficiente para la adquisición de la intercomprensión. Además, este 

juego parece un poco limitado en ciertos aspectos como las lenguas ya que nada más está en 

español y portugués, y no permite jugar en equipo de manera colaborativa. Por lo tanto, sería 

interesante ver si al unir la dimensión lúdica con un esquema telecolaborativo, los beneficios 

para el aprendizaje de lenguas y la práctica de la intercomprensión podrían ser aún mayores. 

Actualmente existen investigaciones acerca del aprendizaje con juegos serios, algunos sobre 

el aprendizaje de lenguas como el estudio de Peterson (2011) que trata del uso de un 

“MMORPG” para el aprendizaje del inglés por estudiantes japoneses. Pero en el campo de la 

didáctica del plurilingüismo y más precisamente en el área de la intercompensión todavía no 

existen trabajos de investigación sobre el uso del juego serio, por lo tanto, es necesario 

profundizar las cuestiones que se plantean aquí para continuar los trabajos en el campo del 

plurilingüismo y de la intercomprensión con el fin de que las investigaciones evolucionen en 

el área de las nuevas tecnologías y del aprendizaje de lenguas.  

 

Preguntas de investigación 
 

 Como se expuso anteriormente, el objetivo de esta investigación consiste en continuar 

los estudios que se han realizado en el campo de la didáctica del plurilingüismo y de la 

intercomprensión, y más precisamente, es una continuación del tema del uso del juego serio 

para practicar la intercomprensión en lenguas romances. Lo que se pudo ver en el estudio con 

el juego Limbo es que el uso de la dimensión lúdica trae beneficios para los aprendices, pero 

el juego se limita a dos idiomas (español y portugués) solamente y no permite jugarse en 

equipo, por lo tanto, parece interesante ver lo que podría pasar con un escenario pedagógico 

lúdico que permitiera el trabajo en equipo, en varias lenguas romances y con la dimensión 

telecolaborativa. A través de esta investigación, nos interrogaremos entonces en el uso de 

nuevas tecnologías para el desarrollo de competencias plurilingües y queremos ver: 

 

¿En qué la concepción de un escenario pedagógico que une las dimensiones lúdicas y 

telecolaborativas puede llevar a una mejor práctica de la intercomprensión en lenguas 

romances? 
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A través de pruebas del escenario pedagógico, nuestro interés reside en el análisis de las 

interacciones, y particularmente de la elección de lengua, y la alternancia de código que es un 

fenómeno que no se ha estudiado mucho en el contexto plurilingüe. Lo que se pregunta acerca 

del tema de la alternancia de código es lo siguiente:  

 

- ¿qué lenguas usan los participantes para comunicarse con su equipo al realizar el 

escenario pedagógico lúdico y telecolaborativo? 

 

- ¿cuáles son los factores que pueden explicar la presencia de alternancia de código? 

 

- ¿qué efecto eso pueda tener en la comprensión de lenguas próximas? 

 

Supuesto 
 

 Los estudios que se han realizado acerca del tema de la alternancia de código en 

contexto plurilingüe muestran que el fenómeno de alternancia de código aparece en las 

conversaciones y depende de los temas abordados por parte de los estudiantes. Por ejemplo, 

en la investigación de Devila (2009), podemos ver que la alternancia de código en las 

interacciones de estudiantes a partir de un foro sobre la plataforma Galanet1 está presente, 

particularmente cuando se trata de algunos temas, por ejemplo, el tema de la fiesta. En efecto, 

los estudiantes tienden a usar el idioma español cuando se refieren a la fiesta, seguramente 

porque los hispanohablantes son conocidos como más fiesteros en comparación a otros.  

En el caso de esta investigación y del escenario pedagógico que se propone, se puede suponer 

sobre los posibles resultados que se va a obtener, en el aspecto primero del uso de las 

dimensiones lúdicas y telecolaborativas, y luego sobre el aspecto del fenómeno de alternancia 

de código. En efecto, se puede suponer por un lado que las dimensiones lúdicas y 

telecolaborativas pueden tener una influencia positiva en cuanto a la puesta en práctica de la 

intercomprensión. Y, por otro lado, se puede pensar que el escenario pedagógico llegue a 

influir de cierta forma en el fenómeno de alternancia de código, en función por ejemplo de los 

momentos claves del escenario, de las actividades propuestas dentro del escenario. Es a través 

de dos pruebas que se realizaron y que presentamos en el capítulo 8, que se podrán verificar 

estos supuestos. 

 
																																																								
1	Página	de	la	plataforma	Galanet:	http://www.galanet.eu/	
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Objetivos 
 

El objetivo general de esta investigación consiste en:  

 

Implementar los recursos didácticos que ya existen para el desarrollo del plurilingüismo, 

apoyándonos en algunas investigaciones como la que se desarrolló previamente en la Maestría 

en Didáctica de lenguas e Ingeniería pedagógica multimedia (Chazot, 2012).  

 

A partir de esta investigación, los objetivos específicos son: 

 

La realización del diseño, la concepción y la puesta en marcha de un modelo de escenario 

pedagógico que integre a la vez la dimensión lúdica (inspirada de los juegos serios) y la 

dimensión telecolaborativa, y que esté en cuatro lenguas romances (francés, español, italiano 

y portugués).  
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PARTE I. MARCO TEÓRICO 

Capítulo 1. Plurilingüismo e intercomprensión de lenguas 
	
	
 Este capítulo forma parte de la primera parte de este trabajo de investigación que es el 

marco teórico en el cual se verán los distintos conceptos, tomando como referencia los autores 

más relevantes para definirlos, y poder llevar a cabo esta investigación.  

En el capítulo 1, se abordan dos temas considerados como innovadores y emergentes que 

algunos ya conocen y otros no tanto: el plurilingüismo y la intercomprensión (IC) de lenguas. 

En el contexto europeo, son temas que ya se empiezan a integrar en los sistemas educativos, 

pero en Latinoamérica siguen siendo todavía no tan claros, además de que no se toman mucho 

en cuenta para el currículo en la enseñanza y el aprendizaje de lenguas. En el caso de México, 

el plurilingüismo como la intercomprensión son temas nuevos desde el punto de vista 

didáctico. Por lo mismo, es interesante que primero se empiece por definir lo que es el 

plurilingüismo y después la intercomprensión, para así tener una idea más clara a lo que se 

refiere y entiende con estos conceptos. También se verán los tipos de comunicación que 

existen en diferentes situaciones de intercomprensión dentro de un contexto plurilingüe. 

 

1.1. La didáctica del plurilingüismo 
 

 La didáctica del plurilingüismo o de la intercomprensión se presenta como una 

didáctica de un grupo de lenguas en el cual las lenguas interactúan entre sí, por la proximidad 

lingüística, a la diferencia de la didáctica de lenguas que se puede considerar como 

multilingüe ya que está compuesta de varias lenguas que no interactúan entre ellas. Meissner 

(2004, p. 15) define la didáctica del plurilingüismo o de la intercomprensión como una 

“didactique transférentielle” es decir que lleva los aprendices a establecer vínculos, 

transferencias entre las lenguas tomando como base otra lengua (lengua materna o lengua 

desconocida), y a darles a conocer nuevas lenguas y culturas.  

 

1.1.1. Definición del plurilingüismo 
 

 El plurilingüismo es un término que se escucha y emplea cada vez más a través del 

mundo sobre todo en Europa por la diversidad lingüística que existe. Sin embargo, también en 

algunos países de Latinoamérica existe: es el caso de Chile donde se desarrolló un manual 
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para la intercomprensión de textos en lenguas romances llamado Interlat. En Brasil y 

Argentina también se aborda el tema del plurilingüismo.  

 Aparentemente, el término “plurilingüismo” suena sencillo ya que, por su etimología, 

“pluri” significa “varias” y “lingue” significa lenguas. Tomando en cuenta eso, el 

plurilingüismo significa varias lenguas. Pero eso puede llevar a confusiones porque uno puede 

pensar que se trata de hablar varias lenguas a la vez. Si nos basamos en lo que indica el 

Consejo de Europa en el capítulo 1.3 del MCERL (Consejo Europeo, 2002, p. 4), el 

plurilingüismo se refiere al conocimiento de dos o más lenguas por parte del individuo y la 

relación entre ellas. Aquí se presenta un extracto de lo que cita el MCERL a propósito: 

 

“Más allá de esto, el enfoque plurilingüe enfatiza el hecho de que conforme se expande la 

experiencia lingüística de un individuo en los entornos culturales de una lengua, desde el 

lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y después hasta las lenguas de otros 

pueblos […], el individuo no guarda estas lenguas y culturas en compartimientos mentales 

estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que 

contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lingüísticas y en la que las lenguas se 

relacionan entre sí e interactúan.”  

 

Lo importante en esta citación es el hecho de que las lenguas no están separadas, sino que 

existe cierta correlación e interacción entre ellas, lo cual incrementa el desarrollo de la 

competencia comunicativa del individuo. Dicho de otra manera, existen vínculos entre las 

lenguas emparentadas o que pertenecen a una misma familia. Así pues, el plurilingüismo 

consiste en conocer varias lenguas y ver los vínculos que existen entre las lenguas para poder 

comunicarse sin verse en la necesidad de pasar por una lengua común y darse a entender 

como es el caso con el empleo del inglés.  

Aparece que el plurilingüismo es un concepto más flexible que el bilingüismo y el 

multilingüismo, comporta una dimensión lingüística (contacto de lenguas), sociolingüística 

(papel de los contextos de la alternancia de código), psicolingüística (razones de las 

elecciones de los locutores, papel de las emociones, de la afectividad…).  
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1.1.2. La competencia plurilingüe 
 

 Al usar el plurilingüismo en la enseñanza y el aprendizaje, se habla de competencia 

plurilingüe por parte del sujeto. La competencia se entiende como la “capacidad para conocer 

y poner en marcha un conjunto de conocimientos en una situación dada” según Perrenoud 

(2001, p. 505). En el caso de la competencia plurilingüe, se trata de incluir el conjunto de las 

lenguas que posee el aprendiz en su repertorio. De esta forma, el aprendiz puede aprovechar 

las varias sub competencias que ha desarrollado en las distintas lenguas extranjeras que 

conoce, para entender a sus interlocutores y darse a comprender al expresarse con una lengua 

diferente de la de ellos. Así desarrolla una competencia a la vez plurilingüe y cultural. 

También puede llegar a comprender un texto escrito en un idioma desconocido a partir de las 

palabras que conoce en las lenguas que son conocidas para él. Por lo tanto, como dice el 

capítulo 6.1.3.2 del MCERL (Consejo Europeo, 2002, p. 131), la competencia plurilingüe y 

pluricultural  

 

“No se compone de la simple adición de competencias monolingües, sino que permite 

combinaciones y alternancias de distinto tipo. Es posible cambiar de código durante el 

mensaje o recurrir a formas bilingües de habla. […] permite elegir las estrategias pertinentes 

para la realización de la tarea, utilizando, siempre que sea adecuado, una variación 

intralingüística y el cambio de lengua.”  

 

En el caso de un bilingüe, por ejemplo, es recurrente que, durante una conversación en 

contexto plurilingüe, llegue a alternar entre las lenguas que conoce. Podemos citar también 

otra definición de la competencia plurilingüe que nos dan Beacco & Byram (2007, p. 128): 

“la capacidad de adquirir sucesivamente y de utilizar diversas competencias en varias lenguas, 

en distintos grados de dominio, para cumplir diferentes funciones.”  

 

Para la evaluación de las competencias plurilingües, existen algunos referenciales. Primero, 

está el (“Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures”) 

(CARAP) (Marco de Referencia para los Enfoques Plurales) presentado por Candelier (2007). 

Este referencial está enfocado en las competencias plurales de las lenguas y culturas, y toma 

en cuenta competencias orientadas hacia el saber ser, el saber y el saber hacer. Existe otro 

referencial más reciente y que se refiere a la comunicación plurilingüe en intercomprensión, 

se llama el Referencial de competencias de comunicación plurilingüe en Intercomprensión 
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(REFIC2). Este es “una guía para la programación de enseñanzas y una herramienta para la 

evaluación de las competencias en intercomprensión en el marco de una educación orientada 

al plurilingüismo” (Hidalgo Downing y Vela Delfa, 2015, p. 123), destinada principalmente a 

los docentes y/o formadores. Las dimensiones que toma en consideración este referencial son 

5: 

 

1- El sujeto plurilingüe y el aprendizaje 

2- Las lenguas y las culturas 

3- La comprensión lectora 

4- La comprensión oral y audiovisual 

5- La interacción plurilingüe 

 

Estos referenciales son los que se usarán para identificar el tipo de competencias que pueden 

dar cuenta de los fenómenos o elementos favorables al desarrollo de competencias 

plurilingües por parte de los aprendices.  

 

1.1.3. Plurilingüismo/Multilingüismo 
 

 Los conceptos de plurilingüismo y multilingüismo están en estrecha relación, pero 

apuntan hacia sentidos diferentes. En efecto, el multilingüismo señala la diversidad existente 

es decir la presencia de varias lenguas en un territorio porque toda sociedad es multilingüe 

independientemente de que sus individuos utilicen o no esas lenguas. Mientras que el 

plurilingüismo pretende que los individuos dominen algunas de esas lenguas, trata de un 

proceso individual, dinámico y evolutivo ya que señala la capacidad de los hablantes para 

utilizar más de una lengua, y se enfoca entonces en el individuo y su manera de usar las 

lenguas. El multilingüismo también hace referencia a “la variedad dentro de cada lengua” 

(Ruiz Bikandi, 2012, p. 66) como las variedades dialectales, históricas, los registros…etc. En 

el marco de esta investigación, el plurilingüismo está presente a la vez en el contexto es decir 

que, a través de la repartición del público en los equipos según sus lenguas, se crea un 

ambiente plurilingüe en cada equipo, y el contenido del escenario pedagógico ya que está en 4 

lenguas diferentes. De esta manera, al estar en un contexto plurilingüe, el aprendiz está 

sumergido en diferentes lenguas y tiene que poner en práctica la intercomprensión. 

																																																								
2 Referencial que se elaboró en el marco del proyecto Miriadi. Página del REFIC: 
https://www.miriadi.net/es/guia-para-el-refic 
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1.2. La intercomprensión de lenguas 
 

 Con la aparición de la intercomprensión, la idea de una educación plurilingüe 

aumenta. El interés de la didáctica para el concepto de intercomprensión se desarrolló a partir 

de los años 90 y desde ahí sigue desarrollándose con la integración de nuevos materiales 

pedagógicos y el uso de las TIC. De manera general, es el fenómeno que tiene lugar cuando 

dos personas comunican entre sí y logran entenderse hablando cada una en su propia lengua. 

Existen varias definiciones para este concepto, dependiendo el enfoque que se le dé 

(recepción o interacción) pero para este estudio, el enfoque es a la vez en recepción y en 

interacción, y se tomarán como referencia las definiciones de Carrasco Perea (2010, p. 7). La 

autora define la intercomprensión en recepción como “… la capacité à comprendre un texte 

(oral ou écrit) dans une langue inconnue mais, éventuellement, apparentée à une ou plusieurs 

autre/s presente/s dans le répertoire langagier de l’individu […]” 

y la intercomprensión en interacción como “la compréhension croisée qui s´établit entre 

locuteurs qui, par choix ou par défaut, s´expriment chacun dans une langue (Parente ou pas) 

tout en étant capables de comprendre celle de leur interlocuteur. (Carrasco Perea, ibid., p. 7). 

La presencia de los dos tipos de intercomprensión se debe al hecho de que, en el escenario 

pedagógico, se trata de practicar la comprensión de mensajes escritos y orales presentes en el 

contenido, y la comprensión en interacción al comunicar en un contexto plurilingüe. Para 

resumir la idea de la autora, la intercomprensión en el proceso de comprensión en interacción, 

consiste en que cada uno se exprese en su propia lengua materna o en otra que conozca y que 

sea próxima, y sea capaz de entender al otro. Como dice Eco (1993): “una Europa de 

poliglotti non è una Europa di persone che parlano molte lingue, ma nel migliore dei casi di 

persone che possono incontrarsi parlando ciascuno la propria lingua e intendendo quella 

dell’altro”. No se trata de hablar varias lenguas sino de ser capaz de darse a entender hablando 

su propia lengua u otra que uno domina y entender al otro cuando habla otra lengua que no 

conocemos, sin tener que pasar por la lengua franca: el inglés. 

En cuanto al aspecto de comprensión en recepción, también es importante mencionarlo en 

nuestra investigación ya que el escenario que se realiza contiene tanto el aspecto de 

comprensión en interacción como el aspecto de comprensión en recepción. En efecto, se verá 

más adelante, en el capítulo 8, que el contenido que se creó está enfocado en la comprensión a 

la vez escrita y oral en las 4 lenguas romances, basada en textos cortos y mensajes audio. Para 

definir la comprensión en interacción, se usará también la definición que da Carrasco Perea 
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(2010, p. 7): “la capacité à comprendre un texte (oral ou écrit) dans une langue inconnue 

mais, éventuellement, apparentée à une ou plusieurs autre/s présente/s dans le répertoire 

langagier de l’individu”. En esta investigación, la comprensión en interacción se encuentra 

cuando los aprendices están comunicando entre ellos, con su equipo, mientras que la 

comprensión en recepción aparece en el contenido del escenario pedagógico es decir por 

medio de los mensajes escritos y orales que están en 4 lenguas romances (francés, español, 

portugués e italiano). 

 

1.2.1. Interés por el uso de la intercomprensión  
 

 A primera vista, puede que algunas personas no aprecien el interés de la 

intercomprensión ya que tienen todavía una visión del aprendizaje y de la enseñanza de 

lenguas diferente en la cual las lenguas están separadas entre sí. Sin embargo, la 

intercomprensión tiene ciertos beneficios como dar a conocer otras lenguas, cambiar la 

representación del aprendiz en cuanto a sus habilidades de comprensión de las lenguas, 

entender otras culturas, etc. 

En su estudio, Doyé (2005) muestra las ventajas de la intercomprensión y resulta que esta 

tiene beneficios tanto desde el punto de vista político como psicológico y de la educación. 

Desde el punto de vista psicológico, se puede decir que la intercomprensión permite al 

individuo explorar diferentes recursos cognitivos para poder comprender e interpretar los 

mensajes cuando se trata de un mensaje codificado en un sistema que el destinatario no 

conoce, a la diferencia cuando es una comunicación habitual donde el mensaje tiene un 

código en un sistema lingüístico conocido para el destinatario. (Pencheva y Shopov, 2003, 

citado por Doyé, 2005). 

Desde el punto de vista didáctico, los individuos pueden desarrollar competencias de 

intercomprensión, ser autónomos, también pueden adquirir competencias interculturales ya 

que los interlocutores están en la misma posición, tienen que aprender a respetarse, ser más 

tolerantes y abiertos frente a otras culturas y cooperar. En cuanto al aspecto de las 

competencias lingüísticas, la intercomprensión parte de la explotación de la proximidad 

lingüística. En efecto, dentro de una misma familia como es el caso por ejemplo de las 

lenguas romances, existe cierta semejanza entre las lenguas, lo que aumenta la capacidad de 

comprensión. Por otro lado, la intercomprensión se basa en las competencias parciales 

(noción que había dado Blanche Benveniste). Es una noción que permite separar las 

habilidades lingüísticas entre ellas como la comprensión (oral y escrita) por un lado y la 
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producción (escrita y oral) por otro lado. Para terminar, se puede decir que la 

intercomprensión recurre a la transversalidad del aprendizaje y a los conocimientos que ya 

poseen los individuos. De manera más acertada, el hecho de que implique una explotación de 

la proximidad lingüística y se base en las competencias parciales hace que haya una 

perspectiva transversal. 

 

1.2.2. Proyectos y materiales didácticos existentes 
 

 Desde que se desarrolló la intercomprensión es decir durante la primera parte de los 

años 90, se han incrementado los materiales didácticos para poner en práctica la 

intercomprensión tanto en la educación como en la formación para adultos. En efecto, el 

interés fue primero hacia las lenguas romances y un público adulto y universitario con el uso 

de los proyectos Eurom 4, Galatea y Galanet. Después, hubo proyectos dirigidos a un público 

de niños y adolescentes en el área escolar como lo muestran los proyectos EuroComRom, 

Itinerarios romances: un programa interactivo presente en la página de la Unión Latina que 

comporta varias actividades plurilingües en lenguas romances; el programa Euro-mania; un 

juego serio llamado Limbo para practicar la intercomprensión en español y portugués que ya 

hemos citado antes y que está presente también en la página de la Unión Latina. De las 

lenguas romances, los proyectos se extendieron a otras familias de lenguas como las lenguas 

germánicas y las lenguas eslavas. También hay un proyecto llamado Galapro que se dirige 

más a la formación de profesores como de estudiantes. Y más recientemente está el proyecto 

Miriadi3 que consiste en crear una red para la intercomprensión en la cual se proponen 

escenarios para poner en práctica la intercomprensión. Los escenarios existentes para la 

intercomprensión hasta ahora no integran la dimensión lúdica con aspectos impregnados de 

los juegos serios como la competición entre equipos, la presencia de “feedback”, las reglas, el 

hecho de ganar, etc. Por lo tanto, en esta investigación se trata de concebir un escenario que 

integre estos elementos. 

 

1.3. Situaciones de comunicación, interacción 
 

 La situación de comunicación implica un acto de lenguaje, y según Charaudeau 

(2009), se refiere a la situación en la cual están al menos dos actores comunicándose es decir 

																																																								
3 Proyecto que significa “Mutualización e Innovación para una Red de la intercomprensión a 
distancia”. Página web de Miriadi: http://miriadi.net/elgg/miriadi/home 
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intercambiando propósitos con el objetivo de lograr cierta intercomprensión. En este estudio, 

la situación de comunicación se refiere al momento en que los aprendices interactúan entre 

ellos o con el tutor al realizar el escenario pedagógico. Y Las interacciones entre los 

individuos se refieren a los intercambios realizados entre actores ya que como lo indican De 

Nuchèze y Colleta (2002, p. 14), “en analyse conversationnelle, on s’intéresse aux formes et 

au déroulement des interactions”. De esta forma, se refiere al acercamiento interaccionista que 

proviene de la lingüística y de las ciencias humanas, y pertenece al socio constructivismo ya 

que el aprendiz se considera como el actor social de su aprendizaje, se trata entonces de una 

perspectiva en la acción. El análisis de las interacciones consiste en describir y analizar el 

funcionamiento de las interacciones comunicativas de cualquier tipo con el objetivo de hacer 

una comparación o no.  

Para que haya comunicación entre los aprendices, es necesario que tengan que resolver alguna 

tarea ya que, en el contexto de la enseñanza de lenguas, la comunicación tiene sentido cuando 

participa en la realización de una tarea. Como está definido en el capítulo 2.1 del MCERL 

(Consejo Europeo, 2002, p. 10),  

 

“Una tarea se define como cualquier acción intencionada que un individuo considera necesaria 

para conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolución de un problema, el 

cumplimiento de una obligación o la consecución de un objetivo.” 

 

La tarea forma parte del aprendizaje para centrar éste en algún objetivo concreto que permitirá 

al aprendiz construir sus conocimientos. En el escenario pedagógico que se concibió, es a 

través de las actividades y tareas que tienen que realizar los participantes que estos comunican 

entre ellos. Sin las actividades, tareas, no habría motivo de comunicación. Eso demuestra que 

para que haya interacción entre individuos, es necesario que haya un tema de conversación. 

En el caso del aprendizaje en general, la interacción proviene del intercambio que operan los 

alumnos al realizar una tarea en conjunto. La literatura acerca del enfoque comunicativo es 

extensa, pero se aborda de manera breve puesto que se hace referencia al tema de la 

comunicación en el capítulo 5, y aquí para privilegiar el tema de la comunicación en 

intercomprensión.  

En el caso de la intercomprensión, la comunicación se trata de una forma de comunicación 

plurilingüe que toma en cuenta la competencia parcial de la comprensión. Este tipo de 

comunicación puede ser de varios tipos, por ejemplo, bilingüe, endolingüe y exolingüe. Se 
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van a presentar aquí los diferentes tipos de comunicación, pero se dará más importancia a la 

comunicación ya que es uno de los temas relevantes al que está enfocada esta investigación. 

 

1.3.1. La comunicación bilingüe 
 

 En lo que concierne primero la comunicación o conversación bilingüe, se puede decir 

que está presente en todos lados. Según Grosjean (1990), los bilingües son las personas que 

usan dos o más lenguas en la vida cotidiana. Muchas veces, usan una lengua principal para la 

interacción, pero también pueden cambiar de lengua dentro de la misma conversación. Por 

ejemplo, en caso de que un locutor no conozca una palabra en una lengua, va a recurrir a la 

otra lengua. Al ser bilingüe no significa forzosamente que uno usa las dos lenguas de manera 

separada, sino que las puede mezclar, y una lengua puede tener funciones que la otra no tiene, 

es lo que explican Lüdi y Py (2003). Por ejemplo, puede pasar que la lengua que se habla con 

la familia no es la misma que la que se usa en el trabajo o en la escuela. En un contexto 

plurilingüe, están presentes hablantes bilingües como monolingües, es el caso en nuestra 

investigación como lo veremos más adelante, y veremos que nos interesan particularmente los 

bilingües ya que con ellos podremos analizar el fenómeno de alternancia de lenguas. 

 

1.3.2. La comunicación endolingüe/exolingüe 
 

 La comunicación endolingüe implica una situación en la que las personas 

intercambian en la misma lengua que dominan (por escrito como por oral). Se puede tratar de 

una comunicación entre hablantes que tienen la misma lengua materna, aunque no sea 

siempre el caso. 

 El otro aspecto de comunicación es la comunicación exolingüe que fue 

conceptualizada en Europa en las últimas décadas. Porquier (1984, p. 18-19) la define como:  

 

“Celle qui s’établit par le langage par des moyens autres qu’une langue maternelle 

éventuellement commune aux participants (…) elle est déterminée et construite par des 

paramètres situationnels parmi lesquels en premier lieu la situation exolingüe.” 

 

Es entonces una comunicación asimétrica y según el autor, existen 5 parámetros que definen 

la comunicación exolingüe: las lenguas de los interlocutores, el medio lingüístico de la 

interacción, el marco situacional de la interacción, el tipo de interacción y el contenido de la 
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interacción. Por otro lado, la comunicación exolingüe implica cierta colaboración por parte de 

los interlocutores para evitar que la interacción esté en un “clima de permanente 

incomprensión” según Matthey y De Pietro (1997, p. 156). También la comunicación 

exolingüe implica que los interlocutores usen estrategias generales para poder entenderse y 

regular la intercomprensión. Como explica Bange (1992), el hablante nativo llega a usar un 

registro de lengua diferente y más accesible para una mejor decodificación y comprensión por 

parte del hablante no nativo. En cuanto al hablante no nativo, emplea estrategias que permiten 

la resolución de problemas de comunicación. En comparación con la situación de 

comunicación endolingüe, la comunicación exolingüe implica un grado de dificultad mayor 

ya que los locutores tienen diferencias de competencia lingüística entre ellos, diferencias 

también al nivel pragmático y en cuanto a los conocimientos de la vida cotidiana. Para 

resolver los problemas de intercomprensión, los locutores suelen emplear la inferencia para 

tratar de dar un sentido al mensaje y poder interpretarlo. 

 Dentro de esta investigación, están presentes a la vez la comunicación endolingüe y 

exolingüe. En efecto, en la primera prueba del escenario pedagógico que se realizó, el público 

estaba en situación exolingüe ya que la comunicación se establece con lengua(s) distintas a la 

lengua materna común de los participantes. Mientras que, en la segunda prueba, se trata de 

una situación a la vez endolingüe y exolingüe en el sentido que los participantes tienden a 

usar a la vez lenguas que son distintas de su lengua materna, y una lengua común a todos 

como es el caso del español ya que la mayoría son hispanohablantes. 

 

1.3.3. Tipología de las situaciones de comunicación 
 

 Las diferentes situaciones de comunicación están representadas en el esquema de la 

figura 1. En esta tipología aparecen dos líneas con 4 formas de comunicación: una que 

corresponde a la línea endolingüe/exolingüe y otra línea unilingüe/bilingüe-plurilingüe. Se 

toma en cuenta aquí la tipología de Lüdi y Py (2003) que fue retomada de la de De Pietro 

(1988), pero a la situación bilingüe, se le añade el aspecto plurilingüe también ya que es el 

tema de este estudio.  

La situación I es exolingüe-bilingüe/plurilingüe y se comunican un alóglota (se verá más 

adelante su significado) y un nativo, teniendo cada uno conocimientos en la lengua del otro. 

Esta situación correspondería a la intercomprensión. 

La situación II es exolingüe unilingüe es decir que un alóglota comunica con un nativo. 

La situación III es endolingüe-bilingüe/plurilingüe es una comunicación entre bilingües. 
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La situación IV es endolingüe unilingüe y corresponde a la presencia de una sola lengua. 

En cuanto al aspecto de alternancia de código, en la situación I, es donde es más factible su 

presencia ya que se trata de bilingües y/o plurilingües. En cambio, en las situaciones II y IV, 

es muy poco factible y poco eficiente en cuanto a la comunicación. 

Tomando en cuenta este esquema, se puede decir que las pruebas realizadas en esta 

investigación se centran en una comunicación exolingüe-bi/plurilingüe ya que los 

participantes no comunican entre ellos en la misma lengua y tampoco tienen las mismas 

competencias en sus respectivos repertorios lingüísticos.  

 

	

Figure	1.	Tipología	de	las	situaciones	de	comunicación	de	Lüdi	y	Py	(2003)	(modificada) 
 

Tomando como referencia el esquema original de Lüdi, Degache (2006) (citado por Deprez: 

2014), propone uno en el cual aparece la tipología de las situaciones de comunicación en 

lenguas en contacto, que se caracteriza por la presencia de la reversibilidad entre la situación 

bilingüe y la situación plurilingüe con una concepción “propiolinguale” o “allolinguale” (ver 

figura 2). Lo “propiolinguale” se refiere a la lengua propia del locutor, y “allolinguale” alude 

a la lengua del otro.  

Estos términos se pueden adaptar a esta investigación en el sentido que, en la primera prueba 

del escenario pedagógico, el público tiene que comunicar en su lengua propia como en la 

lengua del otro. Y el público de la segunda prueba debe comunicar en otra lengua romance 

que puede ser del otro o no. Aparece cierta alternancia entre lo “propiolinguale” y lo 

“allolinguale”. 
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Figure	2.	Tipología	de	las	situaciones	de	comunicación	de	lenguas	en	contacto	por	Degache	(2006) 
 

1.3.4. La comunicación en situación de intercomprensión 
 

 La tipología de las situaciones de comunicación muestra que la situación de 

intercomprensión se sitúa en la situación I, es decir que se trata de una comunicación 

exolingüe-bi-plurilingüe. A propósito, Le Besnerais (2009) define la situación de 

intercomprensión como una situación de comunicación en la que los locutores de lenguas 

maternas distintas se pueden expresar cada uno en su propia lengua y comprenderse 

mutualmente. Esta situación de comunicación se verá más en detalle en el capítulo 8 con el 

análisis de los resultados de la primera prueba que se realizó con un público de lenguas 

maternas diferentes.  

 

 

Síntesis 
 

 El capítulo 1 da cuenta de un tema importante para esta investigación que es la 

didáctica del plurilingüismo y de la intercomprensión de lenguas romances. De manera breve, 

la intercomprensión se refiere al hecho de comprender mensajes en otras lenguas (en 

recepción) e interactuar en una u otra lengua siendo capaz de entender la lengua del otro. Esta 

investigación comprende entonces en los dos componentes de la intercomprensión (la 

recepción y la interacción). De esta manera, el aprendiz se vuelve un ser con competencia 

plurilingüe ya que utiliza su repertorio lingüístico y trata de vincular las lenguas que posee. 

En cuanto a la situación de comunicación en intercomprensión, depende del público y de su 
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perfil lingüístico principalmente. A partir de las aclaraciones acerca de estos conceptos, se 

presentará en el capítulo 2 el tema de la elección de lengua y del fenómeno de alternancia de 

código.  
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Capítulo 2. La elección de lengua y la alternancia de código 
 

 El enfoque de este capítulo está en la competencia comunicativa en cuanto a las 

habilidades que tienen y desarrollan los aprendices para comunicarse en un contexto 

plurilingüe. De manera acertada, se trata de analizar las interacciones plurilingües de los 

aprendices para ver el tipo de lenguas que usan y eligen para comunicar es decir la presencia 

de alternancia de código. El tema de la alternancia de código que es conocido como code 

switching en inglés se presenta mucho en las interacciones en lenguas extranjeras. Representa 

el tema central de este análisis y es bastante complejo y amplio en cuanto al aspecto teórico, 

pero el enfoque que se le da está en los aspectos principales. La alternancia de lengua forma 

parte de la comunicación y se puede considerar como una competencia comunicativa, algo 

que se verá con más precisión a lo largo de este capítulo. En la didáctica del plurilingüismo, 

es un fenómeno que no se ha analizado mucho todavía, sin embargo, a través de los estudios 

que ya existen acerca de eso, se puede ver que, en un contexto plurilingüe, aparece mucho 

sobre todo con los bilingües. En este capítulo, se define primero lo que se entiende por 

competencia comunicativa, y a partir de eso, se abordan a la vez la competencia comunicativa 

y dos fenómenos en particular que llegan a surgir en una comunicación: la elección de lengua 

y la alternancia de código. Luego, se precisan los diferentes tipos de alternancia de código que 

existen, los factores y las funciones de estos fenómenos, en qué se pueden considerar como 

una competencia plurilingüe, y cuáles son sus efectos adquisicionales. En fin, se presenta lo 

que es el contrato didáctico, que es un aspecto importante y necesario para la realización de 

las actividades y la comunicación dentro del escenario pedagógico. 

 

2.1. La competencia comunicativa 
 

En paralelo a la competencia lingüística, se ha agregado la noción de competencia 

comunicativa que fue tomada de los etnometodologistas y que el sociolingüista Hymes (1972) 

introdujo. Es un concepto importante ya que saber comunicar es una competencia que 

también forma parte de la lingüística, y no solamente trata de dominar las formas lingüísticas, 

sino también el empleo correcto de las diferentes formas lingüísticas como las palabras, las 

expresiones y las frases, en otros términos, son las reglas sociales para el autor. A pesar de 

que la competencia comunicativa ha tenido ciertas críticas en cuanto a su término que no está 

muy claro, y con relación al hecho de que los enfoques comunicativos propuestos para la 

enseñanza no respetan a veces el contexto social que es fundamental para la competencia 
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comunicativa, entre otras críticas, representa el enfoque didáctico de las lenguas el más 

extendido en Europa y el mundo anglosajón. Pero, se puede preguntar: ¿en qué consiste la 

competencia comunicativa? Retomando la visión de Hymes, aparece que es una concepción 

social del uso de la lengua. Para precisar acerca de esta concepción social, Nissen (2003) en 

su tesis doctoral, explica que, en las metodologías de la enseñanza de lenguas, hay un objetivo 

social que se refiere a una vida fuera del contexto pedagógico. En el enfoque comunicativo, 

este objetivo consiste en que el individuo intercambie de manera verbal con una persona 

extranjera durante un encuentro. De ahí, aparece que el enfoque comunicativo busca el uso de 

actividades sociales para preparar al aprendiz en interactuar con locutores extranjeros, al 

hacerle cumplir una acción en particular. Es de cierta forma a eso que se refiere la 

competencia comunicativa. Dicho de otra forma, consiste en realizar tareas sociales, 

enfocadas a la comunicación en lenguas extranjeras, para poder practicar el uso de las formas 

lingüísticas adecuadas y adquirir una competencia comunicativa en lenguas, ya que, sin tarea, 

la comunicación no tiene sentido en el contexto de la enseñanza de lenguas. En este sentido, 

se puede decir que la elección de lengua y la alternancia de código, que son los temas 

centrales de este capítulo, forman parte de la competencia comunicativa. Son estrategias de 

comunicación que los aprendices pueden emplear estando en una situación de comunicación 

plurilingüe, y que consisten en determinar las lenguas que se van a usar para el empleo de 

formas lingüísticas y para fomentar un intercambio más comprensible entre los locutores.  

 

2.2. La elección de lengua 
 

La elección de lengua está presente en contextos plurilingües, con la presencia de varias 

lenguas, y principalmente cuando hay locutores de habla bilingüe. Lüdi y Py (2003, p. 131-

132) indican que es una noción considerada como una característica del habla bilingüe que 

implica la capacidad a:  

 

“… passer d´une langue à l´autre dans de nombreuses situations si cela est possible ou 

nécessaire même avec une compétence asymétrique […] Le bilingue doit interpréter chaque 

situation de communication en vue de déterminer laquelle ou lesquelles des variétés qu´il 

maîtrise est ou sont appropriée(s).” 

 

Esta definición indica que la elección de lengua se usa en particular con los bilingües y/o 

plurilingües, y que requiere cierta información previa como el repertorio lingüístico de los 
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interlocutores para elegir la lengua. Por otro lado, el autor Moreno Fernández (2009, p. 236) 

define la elección de lengua como un proceso que ocurre en una comunidad o en un hablante 

que puede elegir entre dos o más códigos lingüísticos. 

Tomando apoyo en estas definiciones, se puede decir que la elección de lengua se refiere al 

hecho de elegir la lengua que se apropie mejor a la situación de comunicación, para poder 

comunicar de manera más adecuada con los demás locutores, tomando en cuenta el repertorio 

lingüístico de cada locutor. Pero esta noción no aparece de manera casual, sino que varios 

factores pueden influir en su uso. En efecto, algunos autores como Grosjean (1982, p. 135) 

mostraron que el uso de la elección de lengua depende de ciertos factores como las 

competencias lingüísticas de los participantes, sus actitudes hacia las lenguas; también puede 

depender de la situación de la interacción es decir el lugar, el momento, la presencia de un 

locutor monolingüe, razones políticas o sociales, el grado de formalidad entre locutores; el 

contenido del discurso (los sujetos y el léxico que se emplea); la función de la interacción 

(según la distancia entre los interlocutores, si se trata de solicitar algo, si es para excluir a un 

miembro de la interacción…) Sin embargo, estos factores no son los únicos, también pueden 

influir los contextos tecnológicos, sociológicos, sociales y las políticas lingüísticas de cierta 

forma. Veremos, a partir de las pruebas del escenario, las lenguas que eligen los participantes 

y en qué momento la usan. 

 

2.3. La alternancia de código 
 

 El término “alternancia de código” se nombra también como alternancia de lenguas o 

cambio de código. Algunos autores como Lüdi (1999, p. 26) o Matthey y De Pietro (1997, p. 

151) se refieren al término de “marcas de transcodificación” que es un hiperónimo para 

designar la presencia de dos o más lenguas en el repertorio de los locutores. El fenómeno de 

alternancia de código empezó a desarrollarse en los años 80-90 y en un principio era 

considerado como una falta de competencia o la manifestación de una competencia bilingüe 

sofisticada. Se cuestionaba mucho la noción de “locutor ideal” que se refiere a un locutor 

bilingüe, nativo idealizado como lo explica Mondada (2007) en su artículo. Este fenómeno 

está entonces vinculado con las investigaciones acerca del bilingüismo y su aparición marca 

el cambio entre un pensamiento orientado hacia una visión monolingüe y un acercamiento 

con más variación en el sentido que se toman en cuenta las prácticas lingüísticas cotidianas de 

locutores ordinarios y variados en situaciones de comunicación ordinarias y variadas 

(Castellotti y Moore, 1999).  
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2.3.1. Definición de la alternancia de código 
 

 Existen muchos trabajos sobre el tema de la alternancia de código, y muchos autores 

proponen cada uno definiciones distintas, algunas más precisas y complejas que otras. Por lo 

tanto, tomaremos en cuenta las definiciones que nos parecen más significativas para nuestra 

investigación. En el contexto pedagógico, las investigaciones sobre el fenómeno de 

interlingua entre los aprendices que se desarrollaron en los años 70, muestran la alternancia de 

código como una “stratégie d’accomplissement” (achievement strategy) (Faerch y Kasper, 

1983), es decir que se considera como un dispositivo para resolver los problemas de 

comunicación cuando el sujeto no puede expresarse en la segunda lengua y usa entonces su 

lengua materna. Esta visión se enfoca a un modelo de comunicación unilingüe pero la 

perspectiva plurilingüe tiene otra visión que consiste en vincular los idiomas para que haya 

interacciones entre las diferentes lenguas. Gumperz (1982, p. 59) que fue el primer autor en 

iniciar estudios sobre el fenómeno, lo define como “the juxtaposition within the same speech 

exchange of passages of speech belonging to different grammatical systems or subsystems”4. 

En su definición, sustituye la noción de código o de lengua por la de sistema gramatical. La 

alternancia de código implica entonces el uso de dos o varias lenguas en el mismo enunciado 

o discurso, es un fenómeno que se da principalmente en los locutores bilingües. Muchos 

estudios se han realizado acerca de bilingües y comunidades inmigrantes, pero pocos han 

estudiado el fenómeno en un contexto plurilingüe y en línea. Sin embargo, se puede constatar 

que está presente en la intercomprensión por medio del estudio que realizó Devilla (2009) en 

el cual podemos ver que algunos aprendices alternan de manera frecuente las lenguas en sus 

interacciones asíncronas en el fórum de la plataforma Galanet. Eso significa que se expresan 

en una lengua romance diferente a la de su lengua materna o solo usan palabras o frases de 

vez en cuando en esta lengua. La alternancia se considera como una estrategia de 

comunicación según Hamers y Blanc (1983, p. 445). Estos autores la definen como una 

estrategia de comunicación que se da entre locutores durante la interacción por diversas 

razones, dicen que es: “une stratégie de communication utilisée par des locuteurs bilingues 

entre eux; cette stratégie consiste à faire alterner des unités de longueur variable de deux ou 

plusieurs codes à l’intérieur d’une même interaction verbale”. Es importante notar que no se 

puede hablar de alternancia de código cuando un locutor emplea por ejemplo una lengua con 

																																																								
4 Traducción: “La yuxtaposición en el mismo intercambio verbal de momentos que 
pertenecen a sistemas o subsistemas gramaticales diferentes”. 
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sus jefes del trabajo y otra lengua con su familia. Como dice Thiam (1997, p. 33), “pour qu’il 

y ait alternance codique, il faut que les deux codes soient utilisés dans le même contexte”. El 

hecho de que haya un mismo contexto o una misma situación o intercambio, favorece la 

presencia del fenómeno de alternancia de código.  

Además, los autores que investigaron acerca del fenómeno afirman que el cambio de lengua 

no constituye un déficit de competencias como se pensaba en un principio, al contrario, es un 

recurso más del cual pueden beneficiar los bilingües para comunicar un sentido, y los 

aprendices para construir un saber. 

 

2.3.2. Términos alternativos para la alternancia de código 
 

Existen varios términos para referirse al cambio de código como el “code-mixing”, la 

“transferencia”. Y recientemente, se ha hablado de “translanguaging”.  

En cuanto al “code-mixing”, se refiere a la mezcla de códigos es decir el uso de dos lenguajes 

para que surja un tercer código. Aparece como una solución permanente mientras que la 

alternancia de código o cambio de código sucede en el momento, fuera de la necesidad, en 

una situación en particular. A pesar de que algunos estudios sobre el bilingüismo consideren 

que son sinónimos, algunos autores como Muysken (2000, p. 1) hablan de mezcla de códigos 

para referirse a la presencia de elementos léxicos y características gramaticales de dos lenguas 

en una oración. Y el autor considera el cambio de código como la sucesión de varios idiomas 

en un acto de un solo habla.  

También se habla de transferencia es decir cuando un hablante usa de manera voluntaria 

elementos de una lengua en otra (Lanz Vallejo, 2011). A diferencia del cambio de código que 

es visible por el hecho de que incluye contrastes entre las lenguas o variedades, la 

transferencia puede pasar como desapercibida.  

Otro termino más reciente que también se usa es el “translanguaging”, un término que se 

parece al de cambio de código por el hecho de que, en ambos casos, son hablantes 

multilingües que alternan entre lenguas de manera natural (Park, 2013). Pero lo que puede 

diferenciar el “translanguaging” del cambio de código es que el primero se enfoca más en los 

aspectos sociolingüísticos de las situaciones y no se limita al cambio de código. Además 

“translanguaging” permite que el lenguaje sea más flexible mientras que el cambio de código 

se asocia con la separación del lenguaje.  

Frente a estos tres términos alternativos para referirse a la alternancia de código, se puede 

decir que el más adecuado para este estudio sigue siendo el cambio de código o la alternancia 
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de código. En efecto, los demás términos se usan solamente en el aula como es el caso del 

“translanguaging”, o con un público bilingüe más fluido (la transferencia y la mezcla de 

códigos. 

 

2.3.3. Diferentes tipos de alternancia de código 
 

 Muchos lingüistas y sociolingüistas estudiaron las prácticas lingüísticas y acordaron 

que se pueden distinguir varios tipos de alternancias de código. Se presentan aquí los tipos de 

alternancia más relevantes para esta investigación.  

 

2.3.3.1. La tipología de Poplack 
 

 Poplack (1980) analizó las prácticas lingüísticas de la comunidad portorriqueña que 

vive en Nueva York, particularmente la alternancia de código entre español e inglés y pudo 

distinguir tres tipos de alternancia que más adelante Thiam (1997, p. 32-33) retomó en un 

artículo sobre el tema de alternancia de código. El primer tipo de alternancia se llama 

“intrafrástica” es decir que coexisten estructuras de sintaxis de dos lenguas diferentes en una 

misma frase. Dicho de otra manera, implica que el locutor pueda introducir libremente en su 

discurso segmentos de la otra lengua. Es la más frecuente en los bilingües equilibrados porque 

requiere una buena competencia en cada una de las lenguas. El segundo tipo de alternancia se 

llama “interfrástica” es decir que aparece en frases o fragmentos de discursos, en las 

producciones de un solo locutor. Exige una competencia bastante desarrollada de la lengua. Y 

el tercero se llama “extrafrástica” y se refiere al uso de etiquetas o expresiones idiomáticas 

que pueden ser introducidas libremente por el interlocutor en el interior del discurso, lo que 

permite dar puntuación al discurso y requiere una competencia mínima de la lengua. Es el 

caso por ejemplo del uso de una interjección en otra lengua dentro de la frase. En su estudio 

sobre unos portorriqueños en Nueva York, Poplack (1980) constata que los locutores 

dominantes en español usan más la alternancia extrafrástica ya que solo requiere una 

competencia mínima de la segunda lengua. Mientras que los locutores teniendo buenas 

competencias bilingües emplean más la alternancia intrafrástica.  
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2.3.3.2. La tipología de Gumperz 
 

Gumperz (1989a) distingue dos tipos de alternancias: la alternancia de código situacional y la 

alternancia de código conversacional o metafórica. La primera se refiere a las distintas 

situaciones de comunicación, puede depender de las actividades, de las distintas redes y de la 

pertenencia social del locutor. En cuanto a la segunda, corresponde al hecho de emplear dos 

lenguas en una conversación, siendo una estrategia comunicativa. Este tipo de alternancia es 

menos consciente y automática por parte del locutor. Este autor no establece una lista de los 

tipos de alternancia que puede haber como lo llegó a hacer Poplack, se enfoca más en las 

funciones comunicativas o conversaciones de las alternancias, y es lo que se verá más 

adelante. 

 

2.3.3.3. La tipología de Duverger 
 

Duverger (2007) distingue tres tipos de alternancia, pero su perspectiva es diferente a la de 

Poplack en el sentido que no toma en cuenta una perspectiva formalista que se centra en los 

aspectos estructurales del cambio de código es decir las reglas de funcionamiento (del léxico, 

de la sintaxis y de la conversación). Habla de una didáctica de la alternancia de código para 

enseñar disciplinas que no son lingüísticas. Los tres tipos de alternancias que propone son las 

siguientes: 

 

- la macro-alternancia: programada o planeada por anticipación, consiste en elegir a 

los sujetos y los temas que se van a tratar, dentro de una enseñanza bilingüe, en lengua 1 o 

lengua 2. 

 

- la micro-alternancia: a la diferencia de la anterior, no está programada con tiempo, 

no se decide antes en qué lengua se hablará, sino que se permite alternar entre las lenguas. El 

autor distingue aquí varias formas que puede tomar la micro-alternancia como una micro-

alternancia de reformulación, una micro-alternancia de tipo metalingüístico, y una micro-

alternancia en las interacciones. 

 

- la meso-alternancia: es una alternancia entre la lengua 1 y la lengua 2 que se hace de 

manera razonada, reflexionada, voluntaria y que implica secuencias monolingües más o 

menos largas. En el caso del aula, el profesor puede usar este tipo de alternancia para 
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favorecer los procesos de aprendizaje de los alumnos. Su objetivo es enriquecer los 

contenidos, cruzar los documentos en diferentes lenguas, diversificar las entradas 

metodológicas. De esta manera, se puede estimular los comportamientos de los alumnos en 

cuanto a la concentración, la curiosidad, la atención, la memorización, la flexibilidad 

cognitiva en general.  

 

En este estudio, se analizarán las alternancias de código a partir de las interacciones 

plurilingües (en lenguas romances) de los aprendices frente al escenario pedagógico. Para eso, 

se considerarán los tipos de alternancia presentadas aquí para analizar el corpus. A través de 

la tipología de Poplack que es más topológica, se podrá ver cómo aparece la alternancia de 

lenguas y cómo se estructura (si es interfrástica, intrafrástica o extrafrástica). En cuanto a los 

tipos de alternancia que presenta Duverger (2007), permiten ver si se trata de una alternancia 

programada o no, y sus características (si es macro, meso o micro). También se verán sus 

funciones y factores y los momentos en los que aparece en el escenario pedagógico. 

 

2.3.4. Funciones de la alternancia de código 
 

 Además de ver los tipos de alternancia que usan los aprendices, cuáles son sus 

características, es importante ver por qué se usan. Varios autores han propuesto una lista de 

funciones de la alternancia de código en las que se puede basar para analizar el fenómeno en 

las interacciones del corpus de esta investigación. Se presentan entonces las funciones más 

relevantes para este estudio, y se verá si eventualmente aparecen otras funciones que no están 

en las que dan los autores ya que las funciones de la alternancia no son fijas para todos los 

proyectos de investigación, algunas pueden aparecer más que otras, dependiendo el contexto 

de la comunicación, el ambiente.  

 

2.3.4.1. Las funciones de Gumperz 
 

 Gumperz (1989a, p. 111) fue el primer autor en interesarse en las razones del empleo 

de la alternancia de código y habla de conmutación de código que ocurre a menudo cuando se 

emplea una forma bilingüe en un medio urbano, lo que implica que los locutores pueden pasar 

de una lengua a otra en una misma frase. De esta forma, el autor explica que:  
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“Une telle commutation a d’importantes fonctions communicatives et comporte des 

significations qui, à bien des égards, sont semblables à celles des choix stylistiques dans les 

situations monolingues.” 

 

Por otro lado, indica que existe una tipología de las diferentes funciones posibles del uso de la 

alternancia. Cita las diferentes funciones presentes en (Gumperz, 1989b, p. 75-81): 

 

- las citaciones (el hecho de citar algo),  

- la designación de un interlocutor (para hablar con un interlocutor en específico y dejar 

de lado a los demás),  

- la interjección para evocar una emoción, 

- la reiteración (cuando un mensaje se dice en una lengua y se repite en otra lengua) 

para aclarar lo que se quiso decir, 

- la modalización de un mensaje (consiste en traducir pedazos de palabras, frases o 

complementos de verbo…) 

- la personalización vs objetivación es decir la distinción entre hablar de la acción y la 

acción de hablar, el grado de implicación del locutor en el mensaje, la medida en la que 

una afirmación refleja la opinión personal o los conocimientos.  

 

2.3.4.2. Las funciones de Grosjean y Lüdi y Py 
 

 El autor Grosjean (1982, p. 152) también distingue diferentes funciones del uso de la 

alternancia. Según él, permite resolver una dificultad con el léxico, puede mostrar la 

pertenencia a una comunidad bilingüe, permite seleccionar un destinatario dentro de un grupo 

de hablantes, tiene una función metacomunicativa es decir que sugiere una interpretación del 

enunciado, permite también añadir al mensaje una componente expresiva es decir que el 

hablante expresa por ejemplo su actitud delante de los demás en la conversación, y atribuye a 

los participantes los roles asociados a cada lengua. 

La elección de lengua proviene por una parte del repertorio lingüístico de los aprendices y por 

otra parte de la dinámica de los intercambios. Como lo señala Franceschini (1998, p. 63), “a 

speaker’s choice is regulated by his or her aims, interlocutors, biography and traditions, etc.” 

Por ejemplo, es muy común que los mensajes que se dirijan a un interlocutor en particular por 

medio de su nombre se hagan en la misma lengua que la del interlocutor o una lengua 

próxima. Otros autores como Lüdi y Py (2003, p. 159) hacen un análisis del uso de la 
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alternancia de código y completan la tipología de las funciones de Grosjean (1982). La lista 

de funciones que aparece es la siguiente:  

 

- la pertenencia de los locutores a una misma comunidad bilingüe y bicultural,  

- la indicación del interlocutor original en un discurso, la indicación del destinatario 

original en un discurso,  

- el marco de un comentario meta discursivo,  

- el incremento del potencial referencial,  

- el uso de beneficios específicos para una u otra lengua (palabras transparentes, por 

ejemplo),  

- la pertenencia del acontecimiento relatado a un área de experiencia (función deíctica), 

-  la mejora del acceso al léxico. 

 

La diferencia que se puede notar entre Grosjean, Lüdi y Py y la visión de Gumperz reside en 

el hecho de que tanto Grosjean como Lüdi y Py toman en cuenta el aspecto de competencia 

insuficiente por parte del locutor mientras que Gumperz distingue entre la alternancia debida 

a una competencia insuficiente del hablante y la que se debe más al aspecto situacional, al 

contexto. Se trata de un aspecto muy importante que implica la necesidad de tomar más en 

cuenta la categorización de Gumperz porque corresponde a esta investigación en el sentido 

que el hecho de cambiar de lengua y pasar de la lengua extranjera a la lengua materna en una 

conversación no se debe a una falta de nivel del aprendiz como se consideraba antes, sino que 

la lengua materna también forma parte del repertorio lingüístico de los aprendices. 

 

2.3.4.3. Las funciones de Malik 
 

 Otras funciones de la alternancia de código se han desarrollado como las 10 funciones 

comunicativas de Malik (1994) en las que también se podrá apoyar para los resultados de esta 

investigación: 

 

1- La falta de facilidad: cuando los bilingües o multilingües no encuentran el equivalente 

de una palabra o expresión en la otra lengua porque no se puede traducir la palabra o 

expresión, o porque la palabra puede perder su sentido de origen al ser traducida en otra 

lengua. 
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2- La falta de registro: cuando los hablantes no son competentes de igual manera en las 

dos lenguas y cuando no saben los términos en las dos lenguas. 

 

3- El estado de ánimo del hablante: en caso de que los hablantes estén cansados o 

enojados, la alternancia de lengua tomo otras dimensiones ya que el hablante no llega a 

encontrar las palabras o expresiones como si estuviera en un estado normal.  

 

4- Enfatizar un punto: es el uso de alguna alternancia al final de un argumento para 

insistir en un punto importante y en particular de la conversación.  

 

5- La experiencia habitual: cuando la alternancia se produce en frases fijas de saludo y 

despedida, comandos y solicitud, invitación, expresiones de gratitud y marcadores del 

discurso como “oyes” (escuchar), “ya sabes” o “pero”.  

 

6- El significado semántico: es un recurso comunicativo que se basa en la percepción de 

los participantes de dos lenguas. El hecho de alternar en un momento particular transmite 

información semánticamente significativa. Por ejemplo, el uso de actas del habla como 

reprimendas, directivas, peticiones y advertencias para mostrar el significado semántico en 

ciertas situaciones específicas. 

 

7- Mostrar identidad con un grupo: el hecho de mostrar que uno pertenece al mismo 

grupo minoritario, a los mismos valores y las mismas experiencias. 

 

8- Dirigirse a una audiencia diferente: cuando el orador tiene la intención de dirigirse a 

personas procedentes de diversos orígenes lingüísticos. 

 

9- La razón pragmática: cuando la alternancia entre dos lenguajes es altamente 

significativa en términos del contexto conversacional. 

 

10- Llamar la atención: se usa para atraer la atención de los lectores/oyentes. 

 

Es posible que algunas de estas funciones aparezcan en el corpus como el hecho de llamar la 

atención alternando la lengua para que los interlocutores presten más atención a lo que uno 

dice.  
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2.3.4.4. Las funciones de tipo metalingüístico y metacomunicativo 
 

 Desde una perspectiva interaccional, la alternancia de lenguas es un recurso 

importante ya que puede contribuir al enriquecimiento de las posibilidades discursivas, 

además, puede favorecer el desarrollo de interacciones diversificadas y complejas. Varios 

autores tales como Castellotti (1997), Cambra Giné (1992), Cambra Giné y Nussbaum (1997) 

entre otros, abordaron en sus trabajos las funciones de la alternancia de código en el contexto 

escolar, tomando en cuenta el enfoque de la alternancia es decir si está focalizada en el 

aprendizaje, en ese caso, se trata de una estrategia de enseñanza/aprendizaje; y/o si está 

focalizada en la comunicación, en ese caso, es una estrategia discursiva. Se presentará aquí 

estas dos categorías de funciones que fueron abordadas y analizadas en una tesis doctoral por 

Birello (2005) en la cual se apoyará a pesar de que su investigación fue llevada a cabo en el 

contexto escolar, en clase de italiano lengua extranjera. También se considerará el artículo de 

Mordente y Ferroni (2011). 

 

• Funciones focalizadas en el aprendizaje 

 

 La alternancia focalizada en el aprendizaje es un recurso para hablar de la lengua, la 

actividad y el aprendizaje principalmente.  

Primero, el recurso para hablar de la lengua se debe a una necesidad de comprensión o 

explicación, y se puede decir entonces que son funciones de tipo metalingüístico ya que 

implican cierta reflexión sobre la lengua como código, y para eso, el uso de la lengua materna 

de manera frecuente según Coste, Moore y Zarate (1997). Este tipo de alternancia puede tener 

una función explicativa es decir que se producen para que el input sea comprensible, para 

favorecer la construcción de un sentido en la L2. Se puede notar por ejemplo a través del uso 

de reformulaciones, traducciones y/o explicaciones sobre la lengua extranjera por parte de los 

aprendices. En general son alternancias de tipo lexical insertadas dentro de preguntas 

metalingüísticas como “¿qué es?, ¿cómo se dice?... etc.” En el estudio de Birello (2005), la 

alternancia es un recurso para hablar de la lengua cuando se trata de dar o pedir el significado 

de una palabra u algo; confirmar, averiguar o reafirmar el significado de algo; ayudar al 

compañero pidiendo o dando una explicación, aclarando algo; y reflexionar sobre aspectos de 

la L1 o L2. Estas funciones se relacionan con las funciones de tipo metalingüístico a las que 

se refiere Duverger (2007) cuando se habla de alternancias de tipo micro.  
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En cuanto al recurso para hablar de la tarea, se trata de una necesidad de organizar y gestionar 

la actividad. Puede manifestarse para indicar en qué punto del ejercicio está el problema, para 

resumir las instrucciones y dar inicio a la actividad, para incitar al compañero o la compañera 

a que haga una parte de la tarea, y para reflexionar acerca de la actividad.  

En fin, el recurso para hablar del aprendizaje se refiere a la reflexión que hacen los aprendices 

acerca de su aprendizaje. Por ejemplo, para hacer una reflexión metacognitiva sobre el 

aprendizaje, la manera de aprender o trabajar de uno; para hacer un comentario metacognitivo 

como la manera en la que el aprendiz ve su tarea, si está satisfecho o no de su resultado; para 

reflexionar sobre algo que el aprendiz ve en la tarea; para dar una explicación o justificación 

metacognitiva; para manifestar su conciencia del error; y para hacer una reflexión personal 

sobre lo que el aprendiz sabe, y si le resulta evidente el error.  

 

• Funciones focalizadas en la comunicación 

 

 Las alternancias que se refieren a la interacción, a la comunicación entre los 

interlocutores pueden tener varios recursos como marcar el discurso que no pertenece al 

contexto de aprendizaje, y/o para mantener la comunicación.  

Para el discurso que no pertenece al contexto de aprendizaje, varias funciones pueden 

presentarse. Por ejemplo, puede ser para hacer una broma, ser gracioso; para hacer un 

comentario sobre lo que dijo un compañero o sobre algo que está pasando y que no se 

relaciona con la actividad; para hacer un comentario sobre la vida personal del aprendiz; para 

expresar una curiosidad personal.  

Y para mantener la comunicación, las funciones pueden ser de distintas formas: con el uso de 

conectores, muletillas (bueno, pues, ok, claro, a ver, eso…), mediante la emisión de 

sentimientos y opiniones personales para expresar lo que realmente quiere decir el aprendiz y 

afirmar su existencia en la comunicación, por medio de la interpretación de un enunciado... 

etc. 

 

 A partir de las funciones que se presentan, se tomarán particularmente en cuenta las 

funciones de Gumperz, Malik y las funciones que se refieren al aprendizaje y a la 

comunicación porque son las que parecen más en adecuación con nuestro estudio, sobre todo 

las funciones que se refieren al aprendizaje y a la comunicación ya que nuestro escenario 

pedagógico involucra a la vez el aprendizaje con la realización de tareas, y la comunicación a 

través de las interacciones en equipos entre los participantes. 
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2.4. La alternancia de código como competencia plurilingüe 
 

 La competencia plurilingüe es un concepto importante que engloba los componentes 

del repertorio lingüístico de un locutor que posee varias lenguas; no se trata de una 

yuxtaposición o superposición de competencias, sino que hay una competencia plural que 

incluye competencias parciales. Coste, Moore y Zarate (1997, p. 11) definen la competencia 

plurilingüe como:  

 

“… la compétence à communiquer langagièrement […] par un locuteur qui maîtrise, à des 

degrés divers, plusieurs langues […] tout en étant à même de gérer l’ensemble de ce capital 

langagier et culturel.” 

 

La competencia plurilingüe se va enriqueciendo con el tiempo ya que el locutor va 

adquiriendo nuevos conocimientos. Dentro de la competencia plurilingüe y para esta 

investigación, se analizará la comunicación, en específico el fenómeno de alternancia. 

 Tomando en cuenta la definición de la competencia plurilingüe, se puede decir que la 

alternancia de código es una competencia plurilingüe en el sentido que permite desarrollar las 

competencias de comunicación en intercomprensión. En efecto, según el Referencial de 

Competencias en Didáctica de la Intercomprensión (REFIC) mencionado anteriormente, la 

alternancia de código se considera como una de las estrategias que pueden usar los locutores 

para interactuar en situaciones plurilingües. De esta forma, al usar la alternancia, el locutor 

puede entender mejor al otro y darse a entender también. 

 

2.5. La alternancia de código y sus efectos adquisicionales 
 

 La importancia de la alternancia de lenguas no reside en si misma sino en la 

perspectiva de su potencial adquisicional. En efecto, la alternancia de lenguas aparece en las 

interacciones, y una gran parte de la adquisición de lenguas ocurre en y por medio de las 

interacciones. Lüdi (1999, p. 39-40) define la adquisición como un “processus socio cognitif 

dont le fondement et en même temps l’objectif sont l’emploi instrumental approprié de la 

langue à acquérir dans des situations d’interactions spécifiques”. La definición que 

proporciona el autor refuerza la idea de que es por medio de la interacción que aparece la 

adquisición. Al interactuar, el aprendiz es activo de su aprendizaje lo que le beneficia para 
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adquirir conocimientos. Y para adquirir conocimientos o competencias, es necesario que esté 

expuesto a diferentes condiciones como la presencia de la lengua que aprende, y que pueda 

interactuar. Según las teorías de la adquisición de una segunda lengua, la atención, el esfuerzo 

mental activo y el compromiso personal por parte del aprendiz son las condiciones de base de 

la adquisición. Dicho de otra manera, más el aprendiz tiene compromiso personal, más puede 

explorar sus recursos de comunicación hasta su límite, más usa fórmulas de transcodificación 

y más aprende. Algunos estudios muestran la alternancia de lenguas y sus efectos 

adquisicionales en parte en lo que concierne el vocabulario, es el caso por ejemplo del estudio 

de Griggs (1999) que analiza la manera en la que los aprendices (franceses) usan la lengua 

materna que tienen en común para usar y apropiarse una segunda lengua (inglés) durante la 

realización de tareas comunicativas. Y resulta que, en sus conversaciones, está presente la 

alternancia de lengua ya que los aprendices recurren al francés (su lengua materna) en algunos 

momentos de la conversación en inglés, y en la mayoría de las veces, es porque no saben 

decir la palabra en la segunda lengua. Eso provoca que los demás que si saben la palabra en la 

segunda lengua la indiquen y de esta forma, los aprendices están aprendiendo más de la 

segunda lengua de manera autónoma, activa. Por otro lado, según Moore (2001), la 

alternancia de lenguas implica cierta reflexión conceptual y una toma de distancia reflexiva y 

contrastiva sobre tal o tal otra lengua activada. El objetivo de la alternancia de lenguas reside 

entonces en el hecho de usar actividades que favorecen el desarrollo de la conceptualización 

de saberes que ya poseen los aprendices, de sacarlos de la oscuridad para que se vuelvan 

como objetos de la reflexión y, eventualmente de apoyarse en ellos para la aprensión de otros 

contextos lingüísticos. El desarrollo de conocimientos metalingüísticos no es el objetivo, sino 

que permite la puesta en marcha de procesos para facilitar la construcción de saberes 

lingüísticos que se pueden transferir de una lengua a otra. 

 

2.6. Investigaciones sobre la alternancia de código 
 

Existen muchas investigaciones acerca del tema de la alternancia de código para el 

aprendizaje de lenguas, pero hay muy pocas en el contexto del plurilingüismo y de la 

intercomprensión de lenguas. Se puede citar el trabajo de Syazwani Halim y Maros (2014) 

que trata del análisis de las funciones de la alternancia de código en las interacciones a través 

de la red social Facebook. En su artículo, los autores muestran que los participantes bilingües 

alternan entre el inglés y el malayo en sus conversaciones escritas, y el fenómeno de 

alternancia de código puede tener varias funciones como citar a una persona, reiterar un 
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mensaje, aclarar un mensaje, dar su opinión o confirmación, indicar emociones, dejar el 

término en su lengua de origen para que no pierda el sentido en la frase, para ahorrar en 

cuanto a la cantidad de letras contenidas en un idioma, y también puede ser simplemente por 

el hecho de mostrar competencias en las dos lenguas y culturas por parte del locutor. En el 

plurilingüismo y la intercomprensión de lenguas romances, está el estudio de Devila (2009) 

que ya se mencionó en el supuesto de esta investigación. En su investigación, el autor analiza 

las interacciones de participantes de varias lenguas maternas a través de un fórum, y nota la 

presencia del fenómeno de alternancia de código debida a ciertos factores como los temas de 

conversación de los participantes. 

 

2.7. El contrato didáctico 
 

 El concepto de contrato didáctico es un aspecto necesario en una situación de 

aprendizaje y/o enseñanza. Fue introducido por Brousseau (1980), didáctico francés de las 

matemáticas. Para este autor, el contrato didáctico aparece como fundamental en el marco de 

la situación didáctica que plantea y que está compuesta por 3 elementos: el docente, el 

estudiante y el medio didáctico. Define el contrato didáctico como “l’ensemble des 

comportements de l’enseignant qui sont attendus de l’élève, et de l’ensemble des 

comportements de l’élève qui sont attendus de l’enseignant” (Brousseau, 1980, p. 127). Este 

contrato describe las reglas que define las diferentes responsabilidades por parte del alumno y 

del profesor. El autor añade que una característica básica del contrato didáctico es que no 

existe un solo contrato, siempre se necesitan varios contratos para poder avanzar en la 

construcción del conocimiento. Por otro lado, Yves Chevallard habla de transposición 

didáctica es decir “el paso del saber sabio al saber enseñado” (Yves Chevallard, 1991, p. 16). 

El saber tiene entonces cierto proceso antes de pasar a un espacio didáctico, tiene que afrontar 

ciertos conflictos y ciertas transformaciones, por lo tanto, eso implica que haya diversos 

contratos. Efectivamente, Cambra Giné (2003, p. 83) define el contrato didáctico como: 

 

“… un ensemble de conventions d’une société. Il s’agit d’un ensemble de savoirs et d’attentes 

sur l’adéquation des comportements interactionnels dans un groupe culturel.” 

 

Y en el contexto de la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, particularmente en un salón de 

clase, presenta el contrato como un conjunto de 3 dimensiones en las cuales distingue el 

contrato didáctico en el sentido que le dan los interaccionistas, del contrato de aprendizaje y 
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del contrato de comunicación. La autora añade que, en el contexto de una comunicación 

exolingüe, se habla de “contrato didáctico” en el sentido que el extranjero cuenta con la ayuda 

del nativo para aprender y el nativo se la ofrece. Este contrato didáctico es una de las 

condiciones necesarias para favorecer la adquisición ya que constituye una “convention 

(explicite ou non) autorisant l’hétérocorrection sans mise en danger de la face de celui à qui 

elle est adressée” (Py, 1997 citado en Gajo y al., 2004, p. 141). Sin embargo, para Colomb 

(1993) citado por Gajo y Mondada (2000), el contrato didáctico forma parte del contrato 

pedagógico junto con el contrato disciplinar. El hace una distinción entre los dos tipos de 

contratos (contrato disciplinar y contrato didáctico): dice que el contrato disciplinar (llamado 

por otros “contrato de aprendizaje”) está constituido por comportamientos respectivos del 

profesor y del alumno, en el orden de la clase. Mientras que el contrato didáctico define el 

saber que constituye la meta del aprendizaje y con relación a este saber, las responsabilidades 

del profesor y del alumno, las competencias que podemos esperar tanto del uno como del 

otro. En resumidas cuentas, el contrato didáctico participa en la definición de la manera en la 

que la tarea, el problema y su resolución se cumplen. Por otro lado, para Gajo y Mondada 

(2000, p. 156), el contrato didáctico, en contextos escolares como no escolares, permite “aux 

participants d’attribuer à leur interaction un projet d’apprentissage et de définir leurs relations 

intersubjectives en termes d’enseignant/apprenant ou d’expert/novice”. Para el alumno (o el 

novicio en un contexto no escolar), eso significa que puede exponer sus incompetencias, sus 

dudas, preguntas. Y el profesor o tutor puede corregir a su interlocutor, evaluar su discurso, 

darle conocimientos lingüísticos, etc.  

 

• El contrato de aprendizaje 

 

En el contexto institucional educativo, en un salón de clase de lenguas, existe un contrato 

entre el profesor y los alumnos que es el contrato de aprendizaje. Cambra Giné (2003, p. 83) 

lo interpreta como un contrato que “engage professeurs et élèves dans une situation éducative 

institutionnelle”. Eso implica que los individuos deben adoptar comportamientos conformes a 

lo que establece el contrato y a la cultura escolar heredaron y vivieron. En una clase de 

lenguas, este contrato se traduce por el derecho de los aprendices a pedir explicaciones y 

ayuda al profesor, y por el derecho del profesor a solicitar, evaluar y corregir las tareas de los 

aprendices, gestionar las actividades y controlar su organización. En el marco de esta 

investigación, el contrato de aprendizaje se integra en el escenario de aprendizaje junto con 

las actividades.  
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• El contrato de comunicación 

 

El contrato de comunicación está presente en todo intercambio comunicativo. Cambra Giné 

(2003) lo designa como el “contrato de código” (contrato de comunicación), es decir los 

códigos que usan los locutores en la comunicación, la posibilidad de alternarlos, las razones y 

los momentos en los cuales puede ocurrir el cambio de código. Degache (2006, p. 61) lo 

define como “le choix des langues selon les situations et les fonctions”. En contextos no 

pedagógicos, también ha sido aplicada la noción de contrato didáctico, es el caso en la 

comunicación exolingüe, se puede ver a través del estudio de De Pietro, Matthey y Py (1988), 

y en la investigación realizada por Degache (2006) que trata del análisis del aspecto del 

contrato didáctico en una formación plurilingüe abierta y a distancia.  

 

 En nuestra investigación, la presencia de una dimensión contractual es necesaria. El 

contrato de aprendizaje/enseñanza implica que los participantes del escenario pedagógico 

cumplan con ciertas reglas que define la tutora en este caso. En efecto, el papel de los 

participantes reside en trabajar en equipo de manera colaborativa y a distancia, mandar las 

tareas a la tutora en los tiempos definidos, pedir ayuda en caso de problemas técnicos o 

particulares. Y el papel del tutor consiste en guiar a los participantes en caso de problemas, 

mandar el contenido del escenario a los participantes, corregir las tareas, definir las reglas de 

comunicación, tratar de motivar a los participantes, controlar la organización de las 

actividades y de las interacciones. Para las reglas de comunicación, en la prueba 1, se 

establece que los participantes deben comunicar en lenguas romances (francés, español, 

italiano, portugués) usando su propia lengua y/o una lengua romance que conocen. En 

cambio, en la prueba 2, casi todos tienen la misma lengua materna, por lo tanto, el objetivo es 

que usen la segunda lengua romance que aprenden o que ya aprendieron antes (francés, 

español, italiano o portugués). En cuanto al contrato didáctico, se refiere principalmente a que 

los participantes traten de comprender los mensajes escritos y orales en lenguas romances, y 

que pidan ayuda a su equipo en caso de dificultades para comprender las tareas y/o las 

lenguas. En el contrato de código o la elección de lenguas por parte de los participantes puede 

haber influencia de las reglas de comunicación establecidas en el contrato de aprendizaje por 

el profesor/tutor. Se verá con más detalle, en el capítulo 8, las lenguas que usaron los 

participantes en sus interacciones, y de esta forma, se podrá determinar si cumplieron con el 

contrato de aprendizaje o no.  
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Síntesis 
 

En este segundo capítulo, se pudo ver lo que se entiende por elección de lengua y 

alternancia de código, tomando como referencia a algunos autores que han estudiado y 

definido estos conceptos. La elección de lengua es un fenómeno muy común en las 

interacciones plurilingües, que es una característica del habla bilingüe, en el que un hablante 

puede elegir entre dos o más códigos lingüísticos en su discurso. Varios factores pueden 

influir en su uso como el aspecto de los interlocutores, la situación de la interacción, el 

contenido del discurso, la función de la interacción, los contextos tecnológicos, sociológicos, 

sociales y las políticas lingüísticas. En cuanto a la alternancia, es una competencia plurilingüe 

que implica alternar entre una lengua y otra en un mismo discurso, y que puede tener ciertos 

efectos adquisicionales. Existen diferentes tipos de alternancias de código, pero son las 

tipologías de Poplack (1980) y Duverger (2007) que ayudarán para el análisis. Para las 

funciones de la alternancia de código, se tomarán en cuenta principalmente las funciones de 

Gumperz (1989b), Malik (1994) y las funciones que se enfocan al aprendizaje y a la 

comunicación. Un aspecto importante también es la dimensión contractual que permite 

establecer reglas en cuanto al aprendizaje, a la adquisición de conocimientos/competencias y 

a la comunicación, a través del contrato didáctico, el contrato de aprendizaje y el contrato de 

código.
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Capítulo 3. Diseño, concepción y puesta en marcha de un escenario 
pedagógico 

 

 La tecnología da lugar a muchos cambios, en la forma de comunicarnos y 

relacionarnos, y en la forma de aprender, entre otros. Estamos en una era digital, rodeados e 

inmersos en la tecnología. Frente a eso, es necesario adaptar la forma de enseñar y aprender 

innovando, creando nuevos recursos pedagógicos, nuevas formas de aprender para fomentar 

el interés y la motivación de los estudiantes en su aprendizaje. La creación de nuevos 

escenarios pedagógicos puede ser una forma de adaptar la enseñanza y el aprendizaje a la era 

digital. El término de escenario pedagógico aparece muy a menudo en el campo de la 

pedagogía, puede parecer un poco confuso en un principio, pero de manera general, se puede 

decir que un escenario pedagógico presenta una actividad de aprendizaje que inicia el 

profesor para llevar el aprendizaje de sus alumnos. Para eso, debe tener y cumplir ciertos 

objetivos pedagógicos y la eventual adquisición de competencias generales o específicas por 

parte de los alumnos. Esta forma de ver el escenario pedagógico es muy breve y necesita más 

aclaraciones, más precisiones, es lo que se verá en este capítulo en el cual se abordará el 

concepto de escenario pedagógico. Primero, se definirá el escenario pedagógico y se 

presentarán las distintas categorías de escenario, luego, se verá en qué consisten los conceptos 

de diseño y concepción, los elementos que lo componen y su proceso, y las herramientas 

tecnológicas que se pueden usar, para poder llegar finalmente a una propuesta de modelo para 

el diseño de un escenario pedagógico enfocado al aprendizaje de lenguas, y particularmente, a 

la intercomprensión de lenguas en contexto plurilingüe.  

 

3.1. Definición de “escenario pedagógico” 
 

 El concepto de “escenario pedagógico” es reciente. El término “escenario” es 

originario del área audiovisual y de la puesta en marcha de un texto escrito (teatro, cine, 

literatura). En este caso, el texto escrito corresponde al escenario y según Roche y Taranger 

(2001), el termino viene del italiano y designa la narrativa verbal que corresponde a la 

película. De esta forma, los autores explican que lo que cuenta la película con imágenes y 

sonido, el escenario lo cuenta con palabras. El escenario tiene una estructura ya que puede 

estar compuesto de actas, escenas, secuencias. Después, el escenario audiovisual apareció en 

pedagogía por medio del sonido y de la imagen para mejorar la comprensión y el aprendizaje 

de los aprendices. Pero se ha transformado y consiste en reducir los saberes en unidades, 
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juntarlos para que haya sentido y construir una mediación cuyo objetivo es facilitar la 

adquisición de los conocimientos. A propósito, Henri, Compte y Charlier (2007, p. 17-18) 

proponen una definición del escenario pedagógico en entornos de aprendizaje 

computarizados. Para ellos, el escenario pedagógico es:  

 

“Un travail de conception de contenu, d’organisation des ressources, de planification de 

l’activité et des médiations pour induire et accompagner l’apprentissage, et d’orchestration, 

c’est-à-dire d’intégration des contributions des différents spécialistes qui travaillent à la 

conception et à la réalisation du scénario dans l’environnement.”  

 

En su definición, hablan de organización, planificación, pero no aluden al papel de los actores 

ni al uso de herramientas tecnológicas. En ese sentido, podemos considerarla como 

incompleta. En cambio, la definición de Daele et al. (2002, p. 5-6) toma en consideración 

otros aspectos más, a la diferencia de la de los autores anteriores. Según ellos, el escenario 

pedagógico es:  

 

”Le résultat du processus de conception d'une activité d'apprentissage, processus s'inscrivant 

dans un temps donné et aboutissant à la mise en œuvre du scénario. Dans un scénario, on 

trouve donc des objectifs, une planification des activités d'apprentissage, un horaire, une 

description des tâches des étudiants, des modalités d'évaluation qui sont définis, agencés et 

organisés au cours d'un processus de design.” 

 

A través de esta definición, se puede ver que los autores toman en cuenta los aspectos del 

espacio y del tiempo como es el caso en el área audiovisual, en particular el teatro. También 

hacen referencia a la actividad de aprendizaje que se refiere a las diferentes tareas que debe 

realizar el aprendiz con el fin de apropiarse un conjunto de conocimientos. Otros autores nos 

dan otra definición en su artículo sobre el papel del escenario pedagógico en el análisis de una 

formación a distancia, y lo consideran como:  

 

« … un ensemble structuré et cohérent de deux parties, le scénario d’apprentissage dont le rôle 

revient à décrire les activités d’apprentissage qui seront proposées et de définir leur 

articulation dans le dispositif pédagogique, ainsi que les productions qui sont attendues de la 

part des apprenants, le scénario d’encadrement qui précise le rôle des enseignants (notamment 

en matière de tutorat) et les modalités des interventions destinées à soutenir le scénario 

d’apprentissage. » (Quintin, Depover y Degache, 2005, p. 336) 
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Estos autores se refieren a un escenario destinado a la formación a distancia con una 

plataforma llamada Galanet. Su definición es más precisa que las precedentes ya que habla de 

dos tipos de escenarios que componen el escenario pedagógico: el escenario de aprendizaje y 

el escenario directivo. A pesar de que es más completa y se enfoca a la formación a distancia, 

le falta el aspecto de la comunicación para saber cómo se comunican los actores en el 

escenario.  

 

3.2. Las diferentes categorías de escenarios 
 

 El escenario pedagógico se puede ver como un objeto plural en el sentido que puede 

haber varias categorías de escenarios que forman parte del escenario pedagógico. Es el caso 

por ejemplo en la definición de Quintin, Depover y Degache (2005) que se mencionó 

anteriormente, en la cual hablan de dos categorías de escenario que forman parte del escenario 

pedagógico: el escenario de aprendizaje y el escenario “directivo” (o de acompañamiento o de 

asistencia). Pero no son las únicas categorías, también hay que pensar en el aspecto de la 

comunicación y en ese sentido del escenario de comunicación ya que, dentro de un escenario 

pedagógico, hay aprendizaje, hay actores, pero también hay comunicación. Los diferentes 

actores tienen que comunicar para realizar el escenario pedagógico. Por lo tanto, dentro de los 

diferentes tipos de escenarios, se verán el escenario de aprendizaje, el escenario directivo (o 

de acompañamiento o de asistencia) y el escenario de comunicación.  

 

3.2.1. Escenario de aprendizaje 
 

 El escenario de aprendizaje es uno de los componentes de un escenario pedagógico 

que, según Quintin, Depover y Degache (2005), consiste en describir las actividades de 

aprendizaje que se proponen en el escenario pedagógico y definir la manera en la que se 

articulan en el dispositivo pedagógico. En un curso que está en línea y que fue realizado por 

Depover, De Lièvre, Decamps y Porco (s. f.), aparece también una definición del escenario de 

aprendizaje que los autores describen como:  

 

“… une succession d'étapes, à caractère obligatoire ou facultatif (certaines étapes du 

scénario peuvent être sautées selon le choix de l'apprenant ou il peut en être dispensés par le 

tuteur), que les apprenants auront à emprunter dans un but pédagogique explicite.”  
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En esta definición, se puede observar que el escenario pedagógico se compone de varias 

etapas que los alumnos deben realizar. Pero esta definición no precisa lo que compone cada 

etapa. Para eso, se tomará en cuenta otras definiciones como la de Villiot-Leclercq (2007, p. 

27):  

 

“Le scénario d’apprentissage regroupe les activités d’apprentissage, les ressources à utiliser et 

les productions à réaliser ainsi que les règles d’organisation des activités et de leur 

déroulement.” 

 

En su definición, el autor da un poco más de precisión acerca de los elementos que componen 

un escenario de aprendizaje, a la diferencia de otras definiciones anteriores, tal como las 

producciones y las reglas de organización y su desarrollo. También la definición de Burgos y 

Corbalan (2006, p. 1) parece bastante completa, ellos definen el escenario de aprendizaje 

como algo que: 

 

“Representa una situación de aprendizaje manifestada en una lección o curso, mediante la 

definición de roles, actividades, recursos y herramientas. Estas situaciones pueden centrarse, 

por ejemplo, en la recopilación de información, la aplicación de una teoría o de una técnica, la 

realización de una tarea, el análisis de un suceso o la toma de decisiones. Constituyen pues un 

instrumento de modelado y asimilación de situaciones o momentos de aprendizaje, pero nunca 

el objetivo último de la enseñanza.” 

 

En esta última definición, el autor muestra los diferentes objetivos de las actividades que 

puede haber en un escenario de aprendizaje, por ejemplo, la aplicación de una teoría, la 

realización de una tarea, la toma de decisiones, etc. En cuanto a la tarea o actividad, es la 

componente central del escenario de aprendizaje. La tarea está orientada hacia un objetivo que 

hay que lograr, un problema que hay que resolver. Se considera efectivamente como “toute 

visée actionnelle que l´acteur se représente comme devant parvenir à un résultat donné en 

fonction d’un problème à résoudre, d’une obligation à remplir, d’un but qu’on s’est fixé.” 

(Consejo de Europa, 2001, p. 16). En una perspectiva orientada a la acción, es decir en el 

hecho de que el aprendiz sea el actor de su aprendizaje, como es de nuestro interés en esta 

investigación, la tarea es social y autentica. Según Nissen (2004), eso se explica por el hecho 

de que la tarea se refiere al contexto social del aprendiz, pero no es la única razón. También es 
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porque la tarea debería realizarse en sociedad, comunidad, es decir con otros. La acción social 

prepara los aprendices a la vida en sociedad, es lo que se muestra en la pedagogía activa de 

Dewey, Freinet. De esta manera, los aprendices aprenden haciendo es decir que interactúan 

con otros para realizar una tarea. En el caso de la enseñanza/el aprendizaje de lenguas, una 

tarea así implica interactuar con otros en lengua extranjera para realizar una tarea (Nissen, 

2003).  

 

Para el escenario de aprendizaje del escenario pedagógico, se tomarán en cuenta los 

elementos del escenario de aprendizaje para el diseño y la concepción de las actividades de 

nuestro escenario pedagógico. Entre los diferentes elementos, se considerarán los siguientes: 

una sucesión de etapas, las reglas de organización y desarrollo de las actividades, las 

producciones, la realización de una tarea con perspectiva orientada a la acción y la toma de 

decisiones. Siendo un escenario pedagógico lúdico y telecolaborativo, son los elementos que 

corresponden mejor con el tipo de escenario y sus objetivos.  

 

3.2.2. Escenario “directivo” 
 

 En el escenario pedagógico, también está presente el escenario “directivo” que se 

puede llamar de asistencia o de acompañamiento. Según Villiot-Leclercq (2007, p. 27), el 

escenario “directivo” “regroupe les activités du formateur ou du facilitateur (tuteur, pair), les 

ressources à utiliser et les règles d’interventions sur le scénario d’apprentissage”. Este 

escenario se refiere entonces al papel del profesor/tutor dentro del escenario pedagógico y su 

modalidad de intervención. En efecto, cual sea el dispositivo usado es decir completamente a 

distancia o mezclando presencia y distancia, es necesario precisar el papel del profesor/tutor 

así que de los participantes en el marco del escenario pedagógico para que el profesor/tutor 

tenga claro cuál es su función dentro del escenario. De esta forma, permite mejorar la 

comunicación y regular las necesidades de los aprendices en relación con su profesor/tutor. 

Los autores Decamps, De Lièvre y Depover (2009) indican que hay 3 categorías de factores 

que permiten distinguir un escenario “directivo”: la repartición de los roles (tanto del 

profesor/tutor como del aprendiz), las funciones de lo “directivo” (orientadas hacia el proceso 

cuando hay intervención acerca de la tarea, o hacia el producto cuando la regulación está en la 

naturaleza de los trabajos en curso de elaboración) y las modalidades de intervención del tutor 

(entre intervenciones por iniciativa del profesor/tutor o por respuesta a una solicitud de los 

aprendices). En cuanto al profesor/tutor, puede contribuir también a que los aprendices 
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desarrollen cierta motivación y un mínimo de autonomía. De esta forma, aparece como un 

interlocutor de los aprendices. En un dispositivo a distancia, el rol del profesor/tutor se vuelve 

un animador, un mediador y un guía para los aprendices. En efecto, según Jacquinot (1999) 

citado por Denis (2003, p. 20), “le tuteur doit savoir accompagner, écouter, conseiller ; 

prévoir les difficultés à venir, penser par rapport aux objectifs et non en fonction du temps 

passé ; mutualiser les apports respectifs […]” En cuanto a su intervención en el escenario 

pedagógico, puede ser de diversas maneras. Denis (2003, p. 25-26) propone 6 tipos de 

intervenciones por parte del profesor/tutor en un escenario:  

 

1- “l’accueil et la mise en route”,  

2- “l’accompagnement technique”,  

3- “l’accompagnement disciplinaire”,  

4- “l’accompagnement méthodologique”,  

5- “l’auto-régulation et la méta-cognition”,  

6- “l’évaluation” y el papel de “personne-ressource attitrée”.  

 

Estas 6 funciones implican competencias de tipo pedagógico y relacional, técnico y 

disciplinario.  

 

3.2.3. Escenario de comunicación 
 

 La comunicación es un aspecto en el cual muchos investigadores en didáctica y 

ciencias del lenguaje, entre otros, enfocan sus trabajos, ya que es un elemento fundamental en 

la enseñanza/el aprendizaje de lenguas. Por lo tanto, se habla de escenario de comunicación, y 

los primeros en usar esta expresión parecen ser Tricot y Plégat-Soutjis (2003) y después otros 

investigadores en el área de didáctica de lenguas que retomaron este concepto como Dejean-

Thicuir y Mangenot (2006), Nissen (2006), Mangenot (2008) entre otros. Para algunos 

autores que analizaron intercambios en línea en relación con el escenario pedagógico como 

De Lièvre, Depover y Acierno (2006), aparece que no hay efecto del tipo de interacciones y 

de las herramientas usadas sobre el escenario. En cambio, Para otros autores que han 

investigado el tema de la comunicación mediada por computador en lenguas (Lamy et al., 

2007 citado por Mangenot, 2008), las interacciones de los participantes, las tareas y las 

herramientas (tecnologías para la comunicación en Internet) son componentes que están 

interrelacionados entre sí.  
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El escenario de comunicación se refiere al aspecto de comunicación principalmente y se 

refiere al conjunto de las posibilidades de interacción que tiene el aprendiz a su disposición y 

que se le indican claramente. En la realización de una actividad a distancia, muchas veces la 

comunicación se deteriora en comparación con una actividad realizada en presencial, por lo 

tanto, tiene mucha importancia y es necesario definir de manera clara quién puede comunicar 

con quién, cómo se hace la comunicación (por medio de qué tipo de herramientas), cuál es el 

papel de cada uno… etc. A propósito, se pueden citar las preguntas que hacen Tricot y Plégat-

Soutjis (2003, p. 6) en su artículo acerca del escenario de comunicación:  

 

“Quel est le rôle de chacun (apprenant, tuteur, enseignant, concepteur, etc.) ? […]. Qui 

communique avec qui et dans quel sens ? […]. Quelles communications sont publiques et 

lesquelles sont privées ? […]. Quel est le moment et la durée des communications ? Lesquelles 

seront synchrones et lesquelles seront asynchrones ? […]. Quel est le contenu des 

communications ? […]” 

 

Es necesario aclarar las respuestas a estas preguntas para delimitar el tipo de comunicación 

que se busca tener en el escenario pedagógico. A estas preguntas, se añaden algunos 

parámetros a tomar en consideración tal como lo muestra Mangenot (2008, p. 7-8) en su 

artículo. Se presentan aquí los parámetros que el autor propone: 

 

- Los parámetros de trabajo colectivo: hay que determinar el grado de colaboración 

entre los aprendices. En caso de una producción con grupos pequeños, hay que pensar si se 

piensa establecer algunos procedimientos para evitar que los aprendices se repartan el 

trabajo interactuando poco entre ellos. En el caso de dar su punto de vista acerca de un 

tema, las medidas que se piensa tomar para que los aprendices lean los mensajes de los 

demás pueden ser a través de la obligación a comentar las producciones de los demás.  

 

- Los parámetros sociales y comunicativos: se trata de ver quién comunica con quién, 

de qué manera (pública o privada), si es una comunicación social como cuando los 

aprendices escriben en fórums para el público, cual es la información que hay que 

intercambiar, si se necesitan negociaciones, toma de decisiones, el papel de los actores en 

el intercambio.  
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- Los parámetros temporales: es necesario saber si se trabaja en modo síncrono o 

asíncrono, o los dos. En el caso de intercambios asíncronos, se determina el ritmo de 

intercambio, el tiempo límite y las incitaciones enviadas a los participantes que son poco 

activos. En el caso de intercambios síncronos, se piensa acerca de los horarios (si el 

profesor/tutor los impone o deja que se organice el grupo). El modo asíncrono tiene la 

ventaja de dejar más libertad a los aprendices para trabajar en el momento que quieran, 

para expresar sus ideas, pero exige una presencia más regular y más autonomía por parte 

de los aprendices. En cambio, el modo síncrono se usa a menudo para tomar decisiones y 

comunicar de manera más rápida.  

 

- Los parámetros instrumentales: ver las características de las herramientas usadas 

como las diferencias entre el uso de una herramienta y otra. Por ejemplo, la diferencia 

entre un blog y un fórum. También se trata de elegir la modalidad: si es una comunicación 

escrita exclusivamente o se integra la comunicación oral en línea (modo síncrono o 

asíncrono oral). 

 

- Los parámetros “directivos”: se refiere a la disponibilidad del profesor/tutor, su 

ritmo de conexión, su manera de dar retroalimentación, si es reactivo o proactivo, la forma 

en que reparte sus intervenciones. Las modalidades de intervención del tutor dependen de 

los demás parámetros y del grado de autonomía de los aprendices.  

 

En cuanto a los modos de comunicación, estando a distancia, pueden ser síncronos y/o cuasi 

síncronos y/o asíncronos. Se aborda este tema con más detalle en el capítulo 5.2.1.  

Para esta investigación, el tema central está enfocado en el diseño y la concepción de un 

escenario pedagógico que se va a realizar a distancia, de manera virtual. Para eso, se tomarán 

en cuenta las definiciones que se presentaron en este capítulo y se piensan incluir los distintos 

escenarios que componen el escenario pedagógico (el escenario de aprendizaje, el escenario 

“directivo”, el escenario de comunicación). En el escenario de aprendizaje, se describirán las 

actividades del escenario pedagógico, sus articulaciones, los recursos, las producciones 

esperadas por parte de los aprendices, los aspectos del tiempo y del espacio así que las 

herramientas usadas para la actividad colaborativa. También se hablará de la dimensión 

narrativa es decir la historia de la actividad principal del escenario que corresponde a una 

historia ficticia del juego, y que permite entender y mostrar los vínculos que hay entre cada 

etapa del juego, su articulación. 
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3.2.4. Propuesta de una definición propia de escenario pedagógico 
 

Frente a estas definiciones, es interesante pensar el concepto de “escenario 

pedagógico” y ver cómo se podría definir para este tema de investigación, tomando en cuenta 

que se piensa concebir un escenario lúdico y telecolaborativo para el desarrollo de 

competencias plurilingües, y de intercomprensión de lenguas romances en particular. Se 

puede definir de la manera siguiente:  

 

“Un entorno digital que parte de elementos pedagógicos y consta de un escenario de 

aprendizaje lúdico, basado en las características del juego, en el cual los actores del escenario 

directivo colaboran y comunican según lo que establece el escenario de comunicación, a 

distancia en un contexto plurilingüe por medio de herramientas tecnológicas.” 

 

La definición que se propone aquí retoma los distintos escenarios y elementos principales que 

componen el escenario pedagógico como el escenario de aprendizaje, el escenario directivo, 

el escenario de comunicación y las herramientas usadas. A partir de esta definición, se verá el 

proceso de diseño y de concepción para representar un modelo de escenario pedagógico. 

 

3.3. Diseño y concepción de un escenario pedagógico 
 

Los temas de diseño y concepción pedagógica se refieren a lo que se llama la ingeniería 

pedagógica, que consiste en analizar, concebir, realizar y adaptar dispositivos de enseñanza, 

formaciones o cursos. Para llevar a cabo eso, es necesario partir de un modelo de ingeniería 

pedagógica ya que su papel es describir la manera de organizar el escenario pedagógico para 

alcanzar objetivos pedagógicos.  

Después de haber definido el concepto de escenario pedagógico, se podrá ver en qué 

consisten los temas de diseño y concepción y cuáles son los elementos necesarios para 

concebir un escenario pedagógico. Primero se va a definir los conceptos de diseño pedagógico 

y concepción para luego presentar algunos modelos de escenarios pedagógicos para la 

educación y la intercomprensión de lenguas. 

 

 

 



Diseño,	concepción	y	puesta	en	marcha	de	un	escenario	pedagógico	

	 62	

3.3.1. Definición del diseño pedagógico 
 

 Una vez que se analizaron las necesidades y que el proyecto elegido se considere 

pertinente, es necesario pasar a la etapa del diseño pedagógico y su concepción. El diseño está 

en relación con la creación, la descripción o el bosquejo de una acción para realizarla. Y 

mediante el diseño, podemos anticipar procesos para obtener resultados específicos. En el 

ámbito educativo, se diseña una instrucción para desarrollar habilidades y destrezas, lograr los 

objetivos pedagógicos predefinidos y favorecer la adquisición del conocimiento. Se habla 

entonces de diseño pedagógico para estructurar el contenido de un curso o actividad. El autor 

García (2004, p. 80) define el diseño pedagógico de la manera siguiente: 

 

“Es una estructura organizativa que trasciende el espacio de la lección, ya que su meta es el 

logro de procesos de aprendizaje significativos para la población estudiantil, mediante el 

aprovechamiento de los recursos tecnológicos en el manejo de contenidos, estrategias de 

solución de problemas, actitudes, valores.”  

 

En esta definición, el autor se refiere al diseño pedagógico con recursos tecnológicos por eso 

indica que la estructura va más allá del espacio de la lección. La integración de las tecnologías 

puede fomentar otros aspectos que menciona tales las estrategias de solución de problemas, 

las actitudes, etc. A partir de esta definición, se puede ver que el diseño pedagógico es 

esencial en el ámbito educativo ya que es como una guía. El autor Paquette (2005, p. 111) nos 

da también una definición del diseño pedagógico que completa la de García (2004) que 

acabamos de presentar: 

 

“Le design pédagogique se présente aujourd´hui comme l´ensemble des théories et des 

modèles permettant de comprendre, d´améliorer et d´appliquer des méthodes d´enseignement 

favorisant l´apprentissage. Par rapport aux théories élaborées en psychologie de 

l´apprentissage, le design pédagogique peut être vu comme une forme d´ingénierie visant à 

améliorer les pratiques éducatives.” 

 

En su definición, Paquette (2005) se refiere al diseño pedagógico como una teoría, un modelo, 

mientras García (2004) habla de una estructura. Además, aparece que es una forma de 

ingeniería que permite mejorar las prácticas educativas.  
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Se suele usar otro término que se considera como sinónimo del diseño pedagógico, que se 

llama el diseño instruccional. Los dos términos se pueden emplear para hablar del tema de 

diseño en el ámbito educativo. 

 

Estas definiciones permiten mostrar que un escenario pedagógico se integra 

perfectamente con el concepto de diseño pedagógico ya que un modelo de diseño pedagógico 

permite concebir escenarios pedagógicos. El escenario se vuelve entonces el producto, la 

concretización de la acción del diseño pedagógico. Además, para que el escenario pedagógico 

sea coherente e implique un aprendizaje de calidad, necesita tener un diseño que corresponda 

a los objetivos planteados. El diseño representa los aspectos prescriptivos de la concepción 

del escenario pedagógico, dicho de otra forma, se enfoca en la identificación de la 

problemática pedagógica. 

 

3.3.2. Definición de la concepción pedagógica 
 

 Según lo que explican Tricot y Plégat-Soutjis (2003), la concepción es una tarea 

cognitiva compleja que consiste en lograr un objetivo por medio de acciones físicas y 

operaciones mentales, en función de recursos y restricciones en cuanto al tiempo, en lo 

económico y lo material. Es la etapa que viene después del diseño pedagógico ya que consiste 

en definir sus características, y para eso, se describen las diferentes etapas, las tareas por 

realizar en cada etapa y la relación entre cada etapa y cada tarea. En su trabajo, Basque (2007, 

p. 2) propone una lista para la elaboración de un escenario pedagógico que comprende 5 

etapas: 

 

- Elección de las estrategias pedagógicas: se refieren a los medios, la manera de 

trabajar de que se usan para lograr el objetivo pedagógico. Para definirlos, hay que tomar 

en cuenta varios factores como las características de los aprendices (sus necesidades 

personales y de aprendizaje), las características del tutor/profesor, los objetivos y las 

competencias que se plantean, los conocimientos, y los limites organizacionales y 

contextuales. Como ejemplo de estrategias, tenemos el estudio de caso, ejercicios 

repetitivos, la exposición, el juego (educativo, de rol, de simulación), la resolución de 

problemas, el trabajo en equipo, etc. 
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- Elección de la estructura del escenario pedagógico: hay varias formas de estructurar 

la formación. Primero, puede ser una estructura centrada en el contenido a través de 

bloques, módulos o lecciones. Y puede ser una estructura centrada en las actividades de 

aprendizaje es decir que la estructura está enfocada en las actividades que realiza el 

aprendiz en el escenario, puede ser por secuencias pedagógicas.  

 

- Elaboración de una gráfica del escenario del aprendiz: se refiere a lo que van a 

hacer los aprendices en el escenario de aprendizaje, su papel en el escenario, las 

actividades que van a realizar, etc. 

 

- Elaboración de una gráfica del escenario del tutor/profesor: se refiere al papel del 

tutor en el escenario.  

 

- Elaboración de una tabla que sintetiza todo el escenario pedagógico: los elementos 

citados anteriormente se pueden presentar en una tabla. 

 

Estos elementos se tendrán que tomar en cuenta para la concepción del escenario pedagógico 

en esta investigación.  

 

3.3.3. Elementos para el diseño y la concepción de un escenario pedagógico 
 

 Existen varios elementos que se tienen que tomar en cuenta para el diseño y la 

concepción de un escenario pedagógico. Se presentarán primero los elementos que 

constituyen el diseño, y luego, se verán los elementos para la concepción.  

 Los elementos que forman parte del diseño pedagógico son importantes para la 

concepción de un escenario pedagógico. En su estudio, García (2004, p. 79-80) enumera 

algunos de estos elementos, y retomamos aquí los que nos parecen más importantes para el 

diseño del escenario pedagógico: 

 

-  Las metas y los objetivos pedagógicos (objetivos generales y específicos para el 

aprendizaje): la meta se refiere a la adquisición de conocimientos, al desarrollo de 

competencias. En una perspectiva constructivista, como es el caso en esta investigación, la 

meta es la construcción de conocimientos significativos ya que la red, por su estructura, 

permite que los aprendices desarrollen su comprensión a medida que vayan avanzando en 
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el escenario. En cuanto al objetivo, puede tener varios enfoques: puede ser la 

memorización de algunos datos, la comprensión de mensajes, etc. 

 

- Los contenidos: son las actividades diseñadas por el profesor y que tienen que 

efectuar los aprendices, su estructura. En el constructivismo, los contenidos se pueden 

presentar a través de contextos auténticos como los estudios de casos o la resolución de 

problemas del mundo real, afín de que los aprendices aborden un tema que les resulte 

significativo, que vayan construyendo conceptos. 

 

- Las estrategias metodológicas: es el profesor que las propone para definir la 

situación de aprendizaje. De estas estrategias dependen las situaciones de aprendizaje. Por 

ejemplo, si se trata de un trabajo en grupo, el tema y los contenidos deben corresponder a 

ese tipo de trabajo. También pueden ser estrategias lúdicas con la introducción de 

elementos lúdicos para que el aprendiz sienta interés y motivación por su aprendizaje. 

 

- Las situaciones de aprendizaje: presentan el tema y los contenidos (las actividades) 

del escenario pedagógico. 

 

- Las actividades de cierre o de culminación: el tipo de actividad usada para cerrar el 

escenario. 

 

- El tiempo: es necesario para llevar a cabo los contenidos. La planeación del tiempo 

debe ser coherente con las diferentes actividades propuestas.  

 

- Los materiales y recursos (el ambiente de aprendizaje): las herramientas que el 

profesor considera necesarios usar para la situación de aprendizaje y la comunicación. Para 

eso, se puede recurrir al uso de recursos tecnológicos o no.  

 

- Las actitudes y los valores: son las percepciones de los aprendices acerca de la 

situación de aprendizaje.  

 

- La evaluación: se trata de la evaluación del escenario pedagógico y del desempeño de 

los aprendices en el escenario en cuanto al desarrollo de competencias. 
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Se puede notar que los diferentes elementos están relacionados entre sí. En efecto, la 

definición de los objetivos permite especificar el tema y los contenidos presentes en la 

situación de aprendizaje, la cual se expresa a través de las estrategias metodológicas. Por otra 

parte, para definir de manera adecuada estos elementos, es necesario conocer la forma de 

aprendizaje de los participantes es decir determinar las teorías de aprendizaje (Williams, 

Schrum, Sangrà y Guàrdia, 2003). Puede ser un aprendizaje social cognitivo, un aprendizaje 

por descubrimiento, un aprendizaje constructivista. Para esta investigación, es en la teoría del 

aprendizaje constructivista en la que nos basaremos. Es un aprendizaje que implica que los 

sujetos construyan su aprendizaje a través de la interacción social y de tareas de aprendizaje 

auténticas. Para eso, se necesita entre otras cosas, crear entornos y ambientes de aprendizaje 

naturales y motivadores, fomentar el aprendizaje significativo y potenciar el aprendizaje 

colaborativo. Por medio de la colaboración, se pueden construir significados, es una corriente 

que fomenta la conversación y la interacción entre los aprendices. Además, estimula la 

capacidad de expresar, discutir, dar su opinión, formular hipótesis, y fomenta la búsqueda de 

la comprensión a través del análisis. Para favorecer la colaboración, es importante incorporar 

problemas del mundo real y contextos auténticos. En cuanto a las herramientas, el uso de la 

tecnología implica un diseño que Coll, Mauri y Onrubia (2008) (citado por Belloch, 2013, p. 

12) plantean como el diseño “tecnoinstruccional o tecnopedagógico”, es decir que se vinculan 

a la vez las dimensiones tecnológicas y pedagógicas en el proceso del diseño instruccional en 

la formación virtual. La dimensión tecnológica requiere una selección de las herramientas 

tecnológicas que corresponden al proceso de aprendizaje deseado, analizando sus beneficios y 

limitaciones. Los recursos tecnológicos que se pueden usar en el medio educativo son 

principalmente: las plataformas virtuales, las aplicaciones de software, los recursos 

multimedia, las redes sociales, los blogs, las wikis. Y en específico para la comunicación, 

existen varias herramientas que ofrece la red. Hay medios de comunicación sincrónica como 

la audioconferencia o videoconferencia, el “chat”, los tableros electrónicos. Y para los medios 

con comunicación de tipo asíncrona, están las carteleras y el correo electrónico. En cuanto a 

la dimensión pedagógica, implica los objetivos, los conocimientos de los aprendices, el 

desarrollo del contenido, la planificación de las actividades y un plan de evaluación de los 

resultados. Las dos dimensiones están interrelacionadas y se complementan.  

 También hay elementos que corresponden a la concepción del escenario pedagógico. 

A propósito, Basque (2007, p. 12) enumera algunos que se presentan aquí:  
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- El tipo de conocimientos y habilidades: para cada ambiente de aprendizaje del 

escenario para elegir las actividades que les corresponden.  

 

- Las necesidades de aprendizaje: para ver si se requiere una cantidad mayor de 

actividades o actividades más complejas,  

 

- Las teorías de aprendizaje que ya abordamos, 

 

- El tipo de estrategias pedagógicas puede ser variado para tratar de mantener el 

interés en los aprendices, 

 

- La creatividad pedagógica: por parte de la persona que concibe.  

 

Para el diseño y la concepción del escenario pedagógico de esta investigación, se tomarán en 

cuenta los elementos que acabamos de presentar. Siendo un escenario a distancia, se hará uso 

de las tecnologías, por lo tanto, para la cuestión del diseño, se puede hablar de diseño 

tecnopedagógico ya que incluye las dimensiones tecnológicas y pedagógicas.  

 

 

3.3.4. Elementos para el diseño y la concepción de un escenario pedagógico 
 

Un modelo permite representar una categoría de escenario pedagógico en específico. 

Y para diseñar y concebir un escenario pedagógico, es necesario ver los modelos existentes. 

En la literatura, aparecen varios modelos, pero se verán los que se pueden ajustar mejor para 

el escenario que se va a concebir en esta investigación. El modelo del diseño pedagógico o 

instruccional se refiere a la descripción del proceso de la instrucción/formación como lo 

mencionan Williams, Schrum, Sangrà y Guàrdia (2003). Es a partir de este modelo que se 

puede llegar a construir un escenario pedagógico, ya que da a ver las distintas etapas que se 

tienen que seguir para llegar a la realización de un escenario pedagógico.  

Primero, está un modelo genérico llamado “ADDIE” que es un proceso de diseño 

instruccional interactivo, y consta de los elementos siguientes: el análisis, el diseño, el 

desarrollo, la implementación y la evaluación. El análisis consiste en describir una situación 

de aprendizaje (los participantes, el contenido y el entorno); el diseño se refiere al hecho de 

desarrollar el contenido, en secuenciar y organizar el contenido; el desarrollo es la producción 
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de los contenidos y materiales de la fase del diseño; la implementación trata de poner en 

práctica el escenario con la participación de alumnos; y la evaluación consiste en evaluar cada 

etapa del proceso ADDIE. Estas fases son generales, pero también existen otras.  

En su tesis de doctorado, Vantroys (2003) evoca el proceso de concepción de un módulo de 

enseñanza e indica que se compone de 6 fases:  

 

- Expresión inicial de las necesidades y de los modelos (descripción de los objetivos y 

las actividades de manera informal),  

 

- Análisis y concepción (formalización del escenario pedagógico estructurándolo en 

diferentes fases, tomando en cuenta las características de la plataforma de destino);  

 

- Implementación (realización de los componentes técnicos necesarios para el módulo 

de enseñanza);  

 

- Desarrollo (los elementos anteriores se ponen en la plataforma); test (control del 

funcionamiento del escenario);  

 

- Prueba (verificación de la plataforma, revisión de la coherencia del escenario y de su 

funcionamiento); 

 

- Evaluación (del comportamiento de los aprendices y de los profesores, y de la 

plataforma).  

 

 Paquette (2002) propone un modelo que fue elaborado según el método cognitivo 

MISA (Método de Ingeniería de Sistema de Aprendizaje): contiene 4 etapas en el proceso de 

construcción y está representado bajo una forma gráfica con la técnica de modelización por 

objetos (MOT) que es una representación de secuencia lineal. En su modelo, el autor retoma 

los elementos de su definición del escenario pedagógico, en particular los dos tipos de 

escenarios: el escenario de aprendizaje y el escenario de asistencia. La primera etapa de este 

modelo consiste en definir el proceso de tratamiento de la información por el aprendiz, la 

segunda permite especificar los papeles y acciones por realizar, la tercera está enfocada en 

definir los recursos que facilitan el tratamiento de la información, y la cuarta etapa trata de 

describir el proceso de asistencia del aprendiz. 
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 Otro modelo fue definido por Brassard y Daele (2003): está basado en el modelo de 

diseño pedagógico de Reeves, toma en cuenta 17 dimensiones mientras que él de Reeves sólo 

tenía 10 dimensiones (ver figura 3). Este modelo está representado bajo la forma no lineal lo 

que lo vuelve un esquema flexible en el cual se pueden agregar temas nuevos en el contenido. 

También integra el uso de las tecnologías para las actividades de aprendizaje y se divide en 4 

categorías:  

 

- La orientación y la elección pedagógica inicial: incluye las teorías del aprendizaje, 

los objetivos, la toma en consideración de los errores para el aprendizaje, y la flexibilidad 

del dispositivo (si se puede usar a distancia). 

 

- Los actores y su rol: son las personas que están incluidas en el escenario. Implica el 

papel del profesor/tutor, las fuentes de motivación por parte de los aprendices, la toma en 

consideración de las diferencias individuales de los aprendices (sus características), la 

sensibilidad a las diferencias culturales (diferencia horaria, conocer otras culturas), y una 

comunidad de practica que puede ser opcional en el escenario (organización de encuentros 

con profesionales, prácticas profesionales para los aprendices, etc.) 

 

- Las actividades: las dimensiones que se toman en cuenta son la concepción, la puesta 

en marcha y la evaluación de las actividades de aprendizaje. Incluyen: la orientación de la 

tarea (tipo de tareas), la actividad del aprendiz (su acceso a los recursos como páginas 

Web, diccionarios, libros, etc. y/o la creación de documentos), el aprendizaje colaborativo, 

y la evaluación de los aprendizajes (criterios de evaluación, elección de herramientas, 

horarios). 

 

- Las herramientas y los procesos: es el material que usan el profesor/tutor y los 

aprendices en el escenario. El profesor/tutor puede involucrar a los participantes en el 

diseño del escenario es decir que los participantes pueden evaluar el escenario, proponer 

modificaciones durante las actividades o al final. Se puede emplear herramientas para la 

metacognición (portfolio…). Para la gestión de los conocimientos, los aprendices pueden 

poner en la red sus productos finales. Y para la regulación y la evaluación del escenario, se 

puede hacer solamente por medio de la observación o de cuestionarios por parte del 

profesor/tutor, o se puede implicar a los aprendices por medio de su participación activa.  
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Figure	3.	17	dimensiones	para	concebir	un	escenario	pedagógico	(Brassard,	2003) 

 

 En relación con los modelos de diseño pedagógico expuestos anteriormente, se puede 

ver que el proceso general es parecido entre el modelo ADDIE y el modelo de Vantroys 

(2003). Se trata primero de analizar las necesidades, definir los objetivos para poder diseñar, 

concebir y llevar a la prueba y evaluación el escenario pedagógico. Entre todos los modelos, 

parece que el modelo de Brassard (2003) es el que más puede ayudar para la concepción de 

un escenario pedagógico ya que toma en cuenta dimensiones y aspectos del aprendizaje que 

otros modelos no consideran, como el aprendizaje colaborativo y el uso de las tecnologías 

para las actividades de aprendizaje. Son elementos que se piensan tomar en consideración 

para el escenario pedagógico. Sin embargo, el modelo de Brassard (2003) considera el 

aspecto del aprendizaje colaborativo, pero no precisa la manera en la que comunican los 

actores, por lo tanto, es necesario ver cómo adaptar este modelo para que este más en 

adecuación al escenario que proponemos concebir. En cuanto a la representación del modelo 

del escenario, nos parece que la forma no lineal da más flexibilidad en cuanto al esquema del 
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modelo como lo muestra el modelo de Brassard (2003) en el sentido que se puede agregar 

nuevos temas en el contenido, a comparación de la representación lineal como es el caso en el 

modelo de Paquette (2002). 

 

3.3.5. Modelo de escenarios pedagógicos para la intercomprensión 
 

En el marco del proyecto Miriadi, se realizó un espacio de formación para la 

intercomprensión (IC) de lenguas a fin de compartir recursos, escenarios, etc. Y para realizar 

los escenarios propuestos en esta plataforma, se hizo un generador de escenarios es decir un 

motor/modelo para la producción de escenarios que pueden usar los profesores de lenguas 

interesados en trabajar la intercomprensión con sus alumnos para crear sus propios escenarios. 

Seré y Covadonga (2015) presentan el generador en su artículo, y muestran que consta de dos 

niveles: el escenario (el esquema de las diferentes acciones de la sesión) y las secuencias del 

escenario que corresponden a macro tareas. Todos los escenarios presentes en el generador 

Miriadi son escenarios pedagógicos de comunicación principalmente ya que los objetivos 

principales pedagógicos son un aprendizaje basado en intercambios interactivos plurilingües, 

que tienen por finalidad una tarea común mediada a la vez por recursos tecnológicos, y por la 

cooperación lingüística y la colaboración de los participantes para llevar a cabo la tarea.  

El generador propone varios tipos de escenarios y para elegir un escenario, es necesario 

proceder por etapas y determinar primero algunos elementos fundamentales que se presentan 

aquí: 

 

• La elección de lenguas, 

• La elección del formato, 

• La elección del tipo de escenario, 

• El nivel lingüístico, 

• El público. 

 

La elección de lenguas corresponde al número de lenguas que se piensa usar en el escenario 

pedagógico. Se recomienda la presencia de un mínimo de tres lenguas, pero también se puede 

hacer sesiones bilingües. 

Para la elección del formato del escenario, el generador propone 3 modalidades de tipos de 

escenarios:  
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- Escenarios pre-construidos con secuencias fijas orientas al aprendizaje lingüístico, 

intercultural y profesional. 

 

- Escenarios pre-construidos con la posibilidad de hacer modificaciones en cuanto a 

las herramientas tecnológicas, las modalidades de trabajo, y el número y orden de las 

secuencias. 

 

- Escenarios a la carta que contienen listas de secuencias y recursos tecnológicos para 

justificar las necesidades particulares.  

 

Una vez que se determinó el formato del escenario, hay que elegir el tipo de escenario sobre 

el cual se va a trabajar. El generador ofrece 7 tipos de escenarios en total, cada uno con un 

enfoque diferente: 

 

- un escenario con un aprendizaje lingüístico plurilingüe de la IC (STIC ALIC ) 

- un escenario con un aprendizaje interdisciplinario de la IC (STIC AIDIC ) 

- un escenario con un aprendizaje del plurilingüismo con fines profesionales (STIC 

APIC5) 

 

En cuanto al nivel lingüístico, se distinguen 3 niveles distintos para los escenarios con 

aprendizaje lingüístico: la iniciación a la IC, el entrenamiento a la IC y la especialización en 

la IC. Y para los escenarios con aprendizaje profesional, se toman en cuenta los mismos 

niveles, pero por la complejidad de los contextos profesionales, se opta por 3 niveles más: la 

modificación de las secuencias didácticas, los mecanismos de evaluación, la definición de las 

competencias y la modulación de las secuencias metalingüísticas según los niveles es decir el 

entrenamiento y la reflexión sobre la lengua). Y para los escenarios interculturales e 

interdisciplinarios no hay niveles lingüísticos. 

																																																								
5 STIC ALIC: “Scénario Type InterCompéhension Approche Linguistique de l´IC”. 
(Escenario Tipo InterComprensión Enfoque Lingúístico de la IC). 
5 STIC AIDIC: “Scénario Type InterCompréhension Approche Interdisciplinaire de l´IC”. 
(Escenario Tipo InterComprensión Enfoque Lingüístico de la IC). 
5 STIC APIC: “Scénario Type InterCompréhension Approche Professionnelle de l´IC”. 
(Escenario Tipo InterComprensión Enfoque Profesional de la IC). 
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El último elemento es el público y su elección, se elige en función de la edad es decir si son 

niños, adolescentes o adultos, y de sus necesidades específicas. Por ejemplo, se puede realizar 

una introducción general de la IC o una introducción más especializada, dependiendo las 

necesidades interdisciplinarias y profesionales del público. 

La estructura del generador se presenta bajo la forma de una tabla en la cual aparecen los 

elementos previos que se acaban de exponer y otros 7 elementos de base. Los 7 elementos 

son: el tipo de secuencia, la modalidad de los intercambios, las herramientas tecnológicas 

escritas y orales, las modalidades de participación, la duración de cada secuencia y las tareas. 

Para las secuencias, existen varias, pero solamente los 4 tipos de secuencias siguientes son 

obligatorios: 

 

• La secuencia de negociación (SN) 

Un espacio reservado para los profesores/tutores de la sesión para los intercambios y las 

necesidades. 

 

• La secuencia de mediación (SM) 

Es para contestar las preguntas al nivel lingüístico y tecnológico (problemas de 

organización y del uso de tecnologías), se queda abierta durante toda la sesión del 

escenario. 

 

• La secuencia de organización (Sorg) 

En esta secuencia, aparecen la inscripción de los participantes a la sesión, la composición 

de los grupos de trabajo, la repartición de las tareas. Son elementos que define el 

profesor/tutor. 

 

• La secuencia de evaluación (Sev) 

Es una secuencia que está abierta durante toda la sesión. En cuanto a la evaluación, puede 

ser una autoevaluación con la presencia de un cuaderno de reflexión que llenan los 

participantes durante la sesión, una co-evaluación a partir de los intercambios entre los 

participantes, y una evaluación externa con la distribución de un cuestionario al final de la 

sesión.  
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• La secuencia 0 (S0) 

Trata de presentar el escenario a los participantes y de ajustar los elementos 

indispensables. 

 

• La secuencia de apertura (Sp) 

Para dar la bienvenida y hacer las presentaciones de los participantes. 

 

• La secuencia de clausura (Sc) 

Se compone de un balance de la evaluación a partir de una prueba sobre la adquisición 

lingüística, comunicacional, intercultural, profesional, tecnológica, y de un cuestionario de 

autoevaluación; y de intercambios con los participantes para despedirse. 

 

En el marco de esta investigación, se considerarán estos modelos ya que nuestros objetivos 

son similares a los que presentan Seré y Covadonga (2015), es decir que se enfocan en los 

aspectos de comunicación y colaboración a distancia, por medio de recursos tecnológicos. 

Pero, el hecho de que sea un escenario pedagógico con elementos lúdicos, es necesario ajustar 

ciertos elementos del escenario en función de eso como el tipo de tarea, el tiempo, la 

evaluación, la tarea final. Es lo que se verá en el capítulo 7 a través de la presentación del 

escenario pedagógico que se concibió y puso en marcha para esta investigación. 

 

3.4. Escenarios pedagógicos con uso de tecnología y medios 
 

Tras la definición de los conceptos de diseño y concepción del escenario pedagógico, es 

importante ahora presentar en específico algunos escenarios pedagógicos que integran el uso 

de las tecnologías. Para eso, se determinarán primero cuáles son las herramientas que se 

pueden usar para el aprendizaje en general en un escenario pedagógico, y luego, se verán en 

particular los escenarios pedagógicos orientados hacia el aprendizaje de lenguas por medio de 

tecnologías.  

 

3.4.1. Definición de los conceptos de tecnología y de medios 
 

Con la llegada de Internet y las nuevas tecnologías, las formas de 

enseñanza/aprendizaje se han extendido, amplificado. En efecto, la educación en general 

puede ser presencial y/o virtual, se pueden usar varios recursos con tecnología para la 
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enseñanza/el aprendizaje, pero el recurso a la tecnología no se tiene que ver por lo tanto como 

el fin de la instrucción que permita a los aprendices adquirir y practicar contenidos 

curriculares de manera más eficiente. Como lo explica Bates (2015) en su libro, la tecnología 

en la educación se refiere a los elementos o herramientas que se utilizan para apoyar a la 

enseñanza y el aprendizaje. La tecnología no crea significado por sí misma, sino que necesita 

que una persona interactúe con ella para permanecer. En esta investigación, nuestro interés se 

enfoca principalmente en la enseñanza/el aprendizaje virtual, a distancia. La modalidad de 

trabajo a distancia implica un diseño y una concepción del escenario pedagógico de cierta 

forma que pueda cumplir con la integración de herramientas tecnológicas, como se ha podido 

observar a través de los modelos presentados anteriormente. Si el objetivo de aprendizaje es 

comunicar y practicar lenguas extranjeras, es importante usar en ese caso herramientas 

tecnológicas adecuadas para desarrollar la comunicación, que sean medios de comunicación 

de tipo sincrónica o asincrónica. La tecnología se puede emplear con distintos fines como 

indica Díaz Barriga (2005, p. 9). Puede ser para “… buscar información, contrastarla, 

organizarla, compartirla, asegurar cierto tipo de comunicación entre profesor y alumnos o 

entre pares, hacer posible el trabajo en equipo […]” Cada uno de estos elementos puede 

cambiar, dependiendo el grado de importancia que se le dé, el sentido y las prácticas en un 

entorno de aprendizaje. En efecto, el objetivo de aprendizaje no será el mismo si se trata de 

buscar información y compartirla, que si hay que comunicar entre pares.  

En cuanto a los medios, es importante distinguirlos de la tecnología. Se propone tomar la 

definición que da Bates (2015, p. 208). Para el autor, “los medios requieren de un acto vivo de 

creación de contenido y/o comunicación, y un receptor que reciba y comprenda la 

comunicación, así como las tecnologías que transportan el medio.” Esta definición indica que 

la tecnología y los medios no son lo mismo, pero se complementan ya que el uso de medios 

implica la presencia de tecnologías. Por ejemplo, los medios de comunicación dependen de la 

tecnología, aunque la tecnología sea sólo un elemento de los medios de comunicación.  

 

3.4.2. Los medios sociales en la educación 
 

 Dentro del uso de las tecnologías para la educación, el tema de los medios sociales nos 

interesa particularmente ya que se piensa usar este tipo de medios para la puesta en marcha 

del escenario pedagógico. En primer lugar, se verá cómo se definen, sus características, 

beneficios y desventajas para la educación, y los factores que permiten elegirlos de manera 

adecuada.  
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Los medios sociales empezaron a hacer su aparición en la Web hace algunos años, alrededor 

del 2005, primero para el uso general y poco a poco se extendieron hacia el ámbito educativo. 

Se consideran como el componente principal de lo que se llama la Web 2.0. Bartlett-Bragg 

(2006, p. 3) habla de “social software” y las define como un rango de aplicaciones que 

permiten aumentar las interacciones de grupo y los espacios compartidos para la 

colaboración, las conexiones sociales y los intercambios de información en un entorno basado 

en Web. Entre los medios sociales, se encuentran principalmente: los blogs, las wikis, las 

redes sociales (Facebook, LinkedIn, Twitter, MySpace, Instagram), los archivos multimedia 

(YouTube, Flikr, Podcasts…), los mundos virtuales (Second Life), los juegos para varios 

jugadores (online), el aprendizaje móvil (teléfonos móviles, aplicaciones). Los blogs permiten 

a una persona difundir su información en la Web, son sencillos de usar y como lo menciona 

Ruiz-Velasco Sánchez (2015, p. 11), el blog “facilita la estructuración de la información 

existe en la WWW gracias al hipertexto”; las redes sociales conectan a las personas con otras 

para trabajar, estudiar e interactuar en red; Los archivos multimedia son para acceder, 

almacenar, descargar y compartir; los mundos virtuales permiten una conexión en tiempo real 

con personas; los juegos favorecen la competición o la colaboración en tiempo real; y el 

aprendizaje móvil permite el acceso a múltiples formatos de información. 

La característica principal de los medios sociales es que permiten al usuario a la vez acceder, 

crear, difundir y compartir información con facilidad y rapidez, en un entorno abierto fácil de 

usar y sin costo alguno. En cuanto a sus características pedagógicas, aparece que los medios 

sociales permiten:  

 

- “la comunicación multimedia en red entre grupos auto-organizados de estudiantes, 

- el acceso a contenido enriquecido, multimedia disponibles a través de Internet en 

cualquier momento o lugar, 

- los materiales multimedia generados por los estudiantes, 

- las oportunidades de ampliar el aprendizaje más allá de los cursos “cerrados” y los 

límites institucionales.” (Bates, 2015, p. 261). 

 

Además, pueden beneficiar al desarrollo de competencias y destrezas como la alfabetización 

digital, el aprendizaje autónomo y auto dirigido, el aprendizaje colaborativo, la creación de 

redes, la gestión del conocimiento, y la toma de decisiones en contextos específicos. 

Sin embargo, los medios sociales presentan ciertas desventajas. Primero, pueden causar cierto 

conflicto con los aprendices que no son autónomos e independientes y que necesitan por lo 
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tanto un apoyo y un contenido estructurados y seleccionados. También pueden generar 

obstáculos en cuanto a la calidad de la información, es decir si es confiable, de autoridad, 

exacta. Por otra parte, los profesores que no dominan lo suficiente el empleo de herramientas 

tecnológicas, y el tema de la privacidad propia y la de los aprendices puede preocupar algunos 

profesores también, como lo menciona Borromeo (2016) en su artículo.  

 Para la elección de los medios sociales, es importante tomar en cuenta algunos 

aspectos. A propósito, Bates (2015, p. 271) propone un modelo para la elección de los medios 

de comunicación llamado SECTIONS, que se dirige tanto a la educación presencial como a 

distancia, y que se compone de varios criterios. El modelo significa:  

 

• “Students” (Estudiantes): se considera la demografía estudiantil (variedad de 

aprendices), el acceso a Internet, y las diferencias en cuanto a las formas de aprender de los 

aprendices con tecnologías. 

• “Ease of use” (facilidad de uso): se refiere al hecho de que no se necesite dedicar una 

gran cantidad de tiempo a aprender a usar las tecnologías educativas tanto por parte del 

profesor como del aprendiz. Para eso, hay que tomar en cuenta los conocimientos de 

informática y manejo de la información, la orientación (acceso rápido a las funciones de la 

herramienta), el diseño de la interfaz y su fiabilidad). 

• “Cost” (costo): hay que evaluar si es una herramienta de acceso libre o si tiene algún 

costo. 

• “Teaching functions” (funciones docentes): elegir una herramienta sencilla, un 

contenido claro, segmentado, con una modalidad combinada entre oral y escrita, la 

presencia de multimedia (imágenes, video, audio),  

• “Interactions” (interacciones): están vinculadas a los resultados de aprendizaje 

deseados para poder analizar los tipos de interacción requeridos y ver la herramienta que se 

adapta mejor (Interacción con materiales de aprendizaje, aprendices-profesor, aprendices-

aprendices). Eso implica identificar el tipo de interactividad: inherente (empujar a los 

aprendices a contestar de manera automática), diseñada (incorporación de elementos, 

solicitar a los usuarios introducir información o tomar decisiones para que haya más 

interactividad), generada por el usuario (los usuarios son activos sin la intervención de un 

profesor). 

• “Organizational issues” (cuestiones organizacionales): la forma en la que la institución 

estructura las actividades de enseñanza, los servicios de instrucción y tecnología existentes, 

el soporte que ofrece la institución para el uso de los medios y las nuevas tecnologías. 
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• “Networking” (Trabajo en red): ver si es necesario que haya conexiones en red o no 

entre los aprendices y/o con otras personas externas.  

• “Security and privacy” (Seguridad y privacidad): necesidad de un espacio privado para 

trabajar online para mayor seguridad y privacidad de los aprendices.  

 

A partir de estos elementos, se podrá elegir de manera más adecuada los medios y/o 

tecnologías que se van a usar para el escenario pedagógico de esta investigación.  

 

3.4.3. El uso de medios sociales para el aprendizaje de lenguas 
 

En el campo de la lingüística, el uso de Internet y de las nuevas tecnologías se usa cada vez 

más por parte del profesor como un soporte, apoyo adicional a los recursos existentes tales los 

libros, manuales, el pizarrón, la grabadora. Por otro lado, se usan las herramientas 

tecnológicas para la enseñanza/el aprendizaje de lenguas a distancia, para que aprendices de 

distintos países puedan comunicar entre ellos, intercambiar y trabajar en conjunto. La 

comunicación es un aspecto importante del aprendizaje de lenguas y para desarrollar la 

competencia comunicativa, es necesario que los aprendices interactúen con otros. La 

interacción puede ser por medio de varios recursos tecnológicos como el “chat” o la 

mensajería instantánea, la videoconferencia, el correo electrónico. Y puede haber varios tipos 

de interacción, a propósito, Moore (1993) (citado por Sartori, 2011, p. 11) propone clasificar 

la interacción en tres tipos: 

 

- Interacción aprendiz-contenido: permite determinar la comprensión y las 

transformaciones de la estructura cognitiva y mental de los aprendices. 

 

- Interacción aprendiz-tutor: de esta manera, el profesor/tutor ayuda en la motivación 

del aprendiz, puede evaluar la progresión del aprendizaje y aconsejar al aprendiz.  

 

- Interacción aprendiz-aprendiz: se puede hacer sin la presencia del profesor/tutor y 

aparece como una fuente importante de aprendizaje para los aprendices.  

 

El tipo de interacción empleado depende de los objetivos planteados. En el escenario 

pedagógico que se concibió, los 3 tipos de interacción están presentes. En efecto, el objetivo 

es que los aprendices interactúen con otros para realizar tareas y comprender a los demás, con 
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el profesor/tutor en caso de problemas y con el contenido para poner en práctica la 

comprensión escrita y oral en lenguas romances.  

 Entre las distintas herramientas que se pueden usar para el aprendizaje de lenguas, se 

usarán principalmente los medios sociales como las redes sociales. Las redes sociales son un 

ejemplo de la comunicación mediada por computador y han atraído a muchos usuarios en 

todo el mundo. En el caso de Facebook, se ha utilizado y se sigue utilizando para el 

aprendizaje en general y en particular el aprendizaje de lenguas. Tiene dos funciones 

principales: la función de observación (para ver los distintos perfiles de usuarios) y la función 

de comunicación (en los mensajes privados, actualizaciones de estado y comentarios en el 

muro). La comunicación en Facebook tiene la ventaja de que puede ser a la vez síncrona y 

asíncrona. Aparece en el artículo de Borromeo (2016) que, a pesar de la variedad de redes 

sociales especializadas para la enseñanza y el aprendizaje de lenguas como Duolingo, 

Babble.com entre otras, es la red social Facebook que sigue siendo una de las más usadas, 

debido al hecho de que la mayoría tienen acceso y hacen uso de ella de manera cotidiana, y 

por su configuración sencilla. Sin embargo, el autor muestra que por ciertos factores como la 

no integración de las redes sociales al plan de estudios o al currículo por parte de la 

institución, la resistencia al cambio de paradigma por parte del profesor, el hecho de no 

conocer las tecnologías por parte del profesor, y la falta de destreza tecnológica para explotar 

más las tecnologías, las redes sociales no se llegan a usar. A pesar de eso, se han demostrado 

beneficios de las redes sociales para el aprendizaje de lenguas, como lo muestra por ejemplo 

Gónzalez (2012) en su artículo. En efecto, la autora da a ver los beneficios del uso de los 

blogs y de las redes sociales como herramientas para fomentar el aprendizaje autónomo y la 

motivación de los aprendices para aprender lenguas como el español y el francés como lengua 

extranjera.  

 

3.5. Escenarios pedagógicos para el aprendizaje de lenguas 
 

A partir de las herramientas tecnológicas para el aprendizaje, se van a presentar algunos 

escenarios pedagógicos que se han desarrollado y usado con el uso de tecnologías para el 

aprendizaje de lenguas. Primero, parece interesante mencionar el término que emplea el autor 

Mangenot (2000) para referirse al escenario pedagógico en la didáctica de lenguas. Emplea el 

concepto de “escenario de integración” para designar la integración del computador en la 

enseñanza de una lengua extranjera, y más precisamente la enseñanza del escrito. Muestra de 

esta forma los beneficios del aprendizaje de la producción escrita en lenguas mediado por 
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computadora. Otros estudios hacen referencia a escenarios pedagógicos con el uso de 

tecnologías para el aprendizaje de lenguas. Se puede citar el trabajo de Nissen (2006) en el 

cual da a conocer un escenario pedagógico para aprender una lengua en línea. Se trata de un 

dispositivo llamado Babbelnet, se parece a un centro de autoformación acompañado en línea, 

completado por actividades en grupos pequeños. Las lenguas de este dispositivo son 

principalmente el inglés y el alemán. En cuanto a las herramientas que se usan, son Internet 

(enlaces hacia páginas web) y para la comunicación, se usan el “chat”, un fórum y el correo 

electrónico. En la didáctica del plurilingüismo y de la intercomprensión, está el proyecto de la 

plataforma Galanet que presenta un escenario pedagógico centrado en la práctica de la 

intercomprensión cuzada plurilingüe a distancia (Masperi y Quintin, 2007). El escenario 

pedagógico se basa en los modelos de escenarios para la intercomprensión ya que se compone 

de varias secuencias. Las herramientas que presenta la plataforma son: un “chat”, una 

mensajería instantánea, un fórum, el correo electrónico, una biblioteca virtual. Las actividades 

que se realizan son de comunicación asíncrona y colaborativas, y la producción final que 

tienen que realizar los participantes consiste en redactar un artículo de prensa en las 4 lenguas 

romances (francés, italiano, español y portugués). Los participantes son de países y de lengua 

materna distintos.  

 

3.6. Propuesta de un modelo de escenario pedagógico 
 

Tomando como referencia los modelos de escenarios pedagógicos existentes, tanto en la 

educación en general como en el aprendizaje de lenguas extranjeras presentados en este 

capítulo, se va a proponer un modelo del escenario pedagógico que pensamos concebir y 

poner en marcha para este trabajo de investigación. Este modelo es como la base que va a 

permitir concebir, poner en marcha y evaluar el escenario pedagógico. A partir del modelo, se 

va a detallar cada elemento que lo compone a partir de las características del escenario 

pedagógico que se concibió. Primero, se presentará el modelo general del escenario 

pedagógico para presentar después los distintos escenarios y elementos que lo componen de 

manera más detallada.  

 

3.6.1. Modelo general 
 

El modelo de escenario pedagógico propuesto se realizó en varias etapas. Como se 

explicó en la sección 3.4 del capítulo 3, se buscan elementos y modelos de diseño pedagógico 
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existentes en la literatura. Y entre los distintos modelos, es el modelo de Brassard (2003) y el 

modelo de Miriadi que aparecieron como los más completos, claros y adaptados ya que la 

mayoria de los aspectos de un escenario aparecen, además el modelo de Miriadi se adapta 

perfectamente en el sentido que se refiere a la intercomprensión. Para la representación del 

modelo, se decidió optar por un esquema no lineal en el cual aparecen los elementos 

fundamentales para nuestro escenario pedagógico como los objetos pedagógicos que son los 

criterios centrales de donde parte todo ya que determinan la meta y los objetivos de 

aprendizaje; los distintos escenarios (el escenario de aprendizaje, el escenario “directivo” y el 

escenario de comunicación); las herramientas; y los elementos que determinan las 

características del escenario pedagógico (lúdico, colaborativo, a distancia y plurilingüe) (ver 

figura 4).  

 

	

Figure	4.	Propuesta	de	un	modelo	para	el	diseño	del	escenario	pedagógico	(elaboración	propia) 
 

Para los distintos escenarios que componen el escenario pedagógico, se consideró los que 

aparecen en el modelo de Paquette (2002), es decir el escenario de aprendizaje y el escenario 

“directivo” o “de asistencia” como lo nombra el autor. Estos dos escenarios toman en cuenta 

lo que son las actividades y el papel de los actores en el escenario. Pero, considerando lo que 

se abordó en la definición del escenario pedagógico y en las categorías del escenario 

pedagógico, y el hecho de que se trata de un contexto de comunicación plurilingüe para 

practicar la intercomprensión, el aspecto de comunicación debe aparecer también. El modelo 
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de Brassard (2003) toma en cuenta los elementos pedagógicos, los actores, el aprendizaje, las 

herramientas y el proceso, pero no precisa la comunicación y su función en el escenario. Por 

eso se decidió agregar el escenario de comunicación en el modelo como parte del escenario 

pedagógico. Por otra parte, la integración de las tecnologías a través del elemento 

“herramientas” no forma un elemento indispensable para el escenario pedagógico, sino que 

representa un soporte para el escenario de aprendizaje (las actividades). Pero su uso tiene 

cierta influencia en cada uno de los elementos del escenario pedagógico, especialmente en el 

escenario de aprendizaje y el escenario de comunicación ya que las actividades y la forma de 

comunicar se tienen que adaptar.  

Este modelo es la representación general, como un resumen de los elementos importantes que 

forman parte del escenario pedagógico, y se verá a continuación en qué consiste cada 

elemento.  

 

3.6.2. Modelo de los elementos pedagógicos 
 

El elemento central del escenario pedagógico corresponde a los aspectos pedagógicos 

que se eligen al principio del proceso de diseño del escenario pedagógico, y que permiten 

orientar las elecciones pedagógicas de los demás elementos. Para definir los elementos 

pedagógicos, se partió de los elementos iniciales que se tienen que considerar para diseñar y 

concebir un escenario pedagógico enfocado específicamente en la intercomprensión de 

lenguas. Se reunieron entonces los diferentes aspectos que componen los elementos 

pedagógicos y se clasificaron en dos categorías: a) la orientación pedagógica inicial y b) las 

características del escenario pedagógico. Se puede ver la representación de los elementos 

pedagógicos en la figura 5.  

La orientación pedagógica inicial incluye varios elementos que vienen de los elementos del 

marco teórico sobre el proceso de diseño pedagógico presentados anteriormente: la meta, los 

objetivos pedagógicos, las estrategias metodológicas y las teorías de aprendizaje. En cuanto a 

las características del escenario pedagógico, vienen de los elementos esenciales presentes en 

el modelo de los escenarios para la intercomprensión de lenguas, es decir la elección de 

lenguas, el formato del escenario, el tipo de escenario, el nivel lingüístico, y el público.
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Figure	5.	Modelo	de	los	elementos	pedagógicos	(elaboración	propia) 
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3.6.3. Modelo del escenario de aprendizaje 
 

El modelo del escenario de aprendizaje representado en la figura 6, se compone de las 

actividades y su desarrollo, pero no solamente, También aparece el contrato de aprendizaje 

que permite establecer ciertas reglas tanto para realizar las actividades como para comunicar 

en el escenario. Como se mencionó en el capítulo 2.4, el contrato de aprendizaje es el contrato 

que existe entre el profesor/tutor y los aprendices, y está constituido por los comportamientos 

respectivos del profesor/tutor y del aprendiz. Tomando en cuenta eso, se definieron dos 

categorías para el contrato de aprendizaje en el modelo del escenario de aprendizaje.  

 

	

Figure	6.	Modelo	del	escenario	de	aprendizaje	(elaboración	propia) 
 

La primera categoría se refiere a las reglas para las actividades es decir las reglas que deben 

seguir los aprendices para realizar las diferentes actividades del escenario pedagógico, y la 

segunda categoría corresponde a las reglas para comunicar en el escenario, que se definen a 

través de las lenguas que pueden usar los aprendices para comunicar. Estas reglas se 

establecen por el profesor/tutor.  

En cuanto a la descripción de las actividades, son la parte central del escenario de 

aprendizaje ya que representan el contenido del escenario y forman parte de la situación de 
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aprendizaje. A partir de lo que se expuso en la parte del diseño pedagógico, se consideran los 

elementos siguientes para las actividades: los objetivos, la manera en la que se organizan, 

estructuran, el tipo de tareas que se integran, y la evaluación del aprendizaje con sus criterios 

de evaluación y su metodología.  

 

3.6.4. Modelo del escenario “directivo” 
 

El modelo del escenario “directivo” (ver figura 7) muestra el papel y las modalidades 

de intervención de los actores es decir el profesor/tutor y el aprendiz en el escenario de 

aprendizaje. La categoría de papel se refiere a las actividades, funciones de los actores, y la 

modalidad de intervención tiene que ver con  

 

	

Figure	7.	Modelo	del	escenario	“directivo”	(elaboración	propia) 
 

 

3.6.5. Modelo del escenario de comunicación 
 

El modelo del escenario de comunicación también es importante ya que presenta la 

dimensión de la interacción en el escenario pedagógico, es decir las características de la 

comunicación y las reglas para la comunicación. Para definir los componentes del modelo, se 

utilizó el marco teórico sobre el contrato didáctico (capítulo 2) y el escenario de 

comunicación (capítulo actual). La categoría de las características de la comunicación se 

compone de los parámetros de comunicación que propone Mangenot (2008) en su artículo 

sobre el escenario de comunicación, y que se expusieron anteriormente, pero, a modo de 

recordatorio, se vuelven a mencionar aquí. Hay 5 parámetros: los parámetros de trabajo 



Diseño,	concepción	y	puesta	en	marcha	de	un	escenario	pedagógico	

	 86	

colectivo, los parámetros sociales y comunicacionales, los parámetros temporales, los 

parámetros instrumentales y los directivos. Y para la categoría del contrato de comunicación, 

se encuentran los códigos que rigen la comunicación dentro del escenario pedagógico. Son los 

códigos que usan los aprendices en el escenario pedagógico, la posibilidad de alternarlos y las 

razones así que los momentos en los que puede ocurrir el cambio de código (Cambra Giné, 

2003). (ver figura 8) 

 

	

Figure	8.	Modelo	del	escenario	de	comunicación	(elaboración	propia) 
 

 

3.6.6. Modelo de las herramientas 
 

El último modelo que se propone y que forma parte del escenario pedagógico 

corresponde a las herramientas y está representado en la figura 9. Siendo un escenario que se 

realiza a distancia por medio del uso de tecnologías, es necesario identificar las herramientas 

que se adaptan para los diferentes escenarios que componen el escenario pedagógico (el 

escenario de aprendizaje, de comunicación y el escenario directivo). Para eso, se toman en 

cuenta dos categorías importantes: las características de las herramientas y la elección y su 

uso. Las características se refieren al tipo de herramientas y las funciones que ejercen en el 

escenario pedagógico. Y la elección y el uso corresponden al contexto de uso es decir el 

contexto espacio-temporal, y a los factores de uso que son los elementos mencionados en el 

capítulo 3.5.2., como la facilidad de uso, los conocimientos de los aprendices, la 

interactividad entre otros. 



Diseño,	concepción	y	puesta	en	marcha	de	un	escenario	pedagógico	

	 87	

 

	

Figure	9.	Modelo	de	las	herramientas	(elaboración	propia) 
 

 

Síntesis 
 

A modo de conclusión para este capítulo, se considera que el escenario pedagógico consta 

principalmente de un escenario de aprendizaje (las actividades), un escenario directivo (los 

actores) y un escenario de comunicación (la comunicación). A estos escenarios, se le agrega 

el componente de las herramientas ya que el escenario pedagógico se realizó a distancia, por 

ende, es necesario integrar las nuevas tecnologías, en específico el uso de medios sociales. 

Para poner en marcha el escenario pedagógico, existe un proceso que consiste en analizar, 

diseñar, concebir, implementar, desarrollar, probar y evaluar, y varios modelos. En cuanto al 

diseño y la concepción, hay varios modelos en la literatura, tanto para el aprendizaje en 

general como para el aprendizaje de lenguas en contexto plurilingüe, por los cuales se tomará 

referencia. Todos estos elementos permitieron hacer una propuesta de modelo para el diseño 

de un escenario pedagógico. En el capítulo siguiente (capítulo 4), se verá la dimensión lúdica 

para el aprendizaje, que también representa un aspecto importante en este trabajo. 
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Capítulo 4. La dimensión lúdica: aprender jugando 
	
 

La dimensión lúdica es uno de los temas centrales de esta investigación ya que es un 

componente presente en los juegos y el escenario pedagógico propuesto lo integra. Es un 

concepto que forma parte del contexto pedagógico cada vez más porque varios estudios han 

mostrado el beneficio que trae a los aprendices. En efecto, dentro de otras cosas, fomenta la 

motivación de los aprendices y eso es un aspecto importante para el aprendizaje: más los 

aprendices están motivados, mas tendrán ganas de aprender. Además, frente a la generación 

de los nativos digitales que son los que han crecido en un entorno rodeado de tecnologías 

(computadoras, videojuegos, reproductores de música digital, teléfonos móviles, 

videocámaras…), es necesario que el profesor se adapte y busque innovar, creando 

actividades que corresponden más a lo que conoce esta nueva generación, integrando nuevas 

tecnologías para la realización de sus contenidos. Como dice Serres (2012), los nativos 

digitales “habitan lo virtual”, pueden “manipular muchas informaciones a la vez”, por lo 

tanto, eso demuestra lo necesario que es adaptar el contenido pedagógico para enseñar de una 

manera que esté al nivel de lo que espera la nueva generación de alumnos. Y a pesar de que 

todavía existe cierta aprensión en cuanto al uso de lo lúdico, del juego en la educación por 

parte de algunas personas, varios estudios han mostrado que, al contrario, se puede aprender 

jugando. Se presentará entonces en este capítulo el componente lúdico, sus características y 

formas, su relación con el aprendizaje y algunos estudios sobre el aprendizaje de lenguas con 

el uso de la dimensión lúdica. 

 

4.1. Definición del componente lúdico 
 

 El componente lúdico se encuentra en el juego, pero también aparece en otros aspectos 

como la poesía, la literatura, el cuento. En el marco de esta investigación, nuestro interés se 

orientará particularmente en la lúdica que se encuentra en el juego. Para comprender mejor el 

componente lúdico, es necesario primero definir los conceptos de “dimensión lúdica” y de 

“juego” partiendo de algunas definiciones de autores que han estudiado acerca de estos 

conceptos, para ver lo que significan precisamente, y la manera en la que se relacionan entre 

ellos.  
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4.1.1. La dimensión lúdica 
 

 A partir de algunos autores que han investigado acerca del tema, se puede partir del 

hecho que el componente lúdico se encuentra en el juego, a pesar de que también aparece en 

otros aspectos como la poesía, la literatura, el cuento. Pero en el marco de esta investigación, 

se tomará en cuenta particularmente la lúdica que se encuentra en el juego. El autor Genvo 

(2012, p. 3) habla de la lúdica en el juego e indica que “… la dimension ludique résulte d’une 

co-construction entre la structure du jeu et son contexte.” De esta forma, el autor muestra que 

la mediación lúdica no se realiza por medio de la influencia de la estructura del juego sobre el 

jugador, sino que resulta de una construcción de los dos. En su definición, aparecen dos 

términos que son fundamentales para dar sentido al fenómeno lúdico, que forman parte de los 

cuatro niveles semánticos del juego. Por lo tanto, parece necesario explicitarlos para entender 

con más claridad la definición de Genvo. Primero, la estructura del juego se refiere al 

“esquema de la acción” como lo indica Silva (1999, p. 11) en su artículo. Otro termino 

importante que evoca Genvo en su definición: el contexto. El contexto del juego se entiende 

como “el conjunto de elementos objetivos y/o subjetivos exteriores al juego, los jugadores y 

los juguetes propiamente dichos pero que lo condicionan” (Silva, 1999, p. 12). Incluye 

también algunos factores como las características de los jugadores, el tiempo, el lugar, los 

nexos entre jugadores etc. Estos dos elementos están vinculados en el sentido que la 

estructura no basta para hacer de una acción un juego. Para que la estructura tenga un sentido 

lúdico, hay que tomar en cuenta el contexto en el que se produce. Pero, no son los únicos 

elementos según Silva (1999), hay otros que también son necesarios pero que no menciona 

Genvo, como el material con el que se juega, y la actitud del jugador. A propósito de la 

actitud, el autor Henriot (1969) indica que es necesario que alguien tenga esa intención de 

jugar y habla entonces de actitud lúdica. Según él, para que uno adopte esta actitud lúdica, es 

necesario que el juego permita jugar y que el jugador tenga la sensación de que, al jugar, sus 

acciones tendrán repercusiones significantes en su desempeño. Además, una actitud lúdica 

conlleva curiosear, experimentar, dialogar, reflexionar. La lúdica se refiere entonces a una 

sensación, una actitud, es libertad, espontaneidad. Se diferencia de la actividad ludiforme que 

menciona Visalberghi (1980, citado por Caon, 2006) en la cuestión de libertad y de objetivo. 

Para el autor, la actividad lúdica se refiere al juego libre es decir que los sujetos practican 

fuera del contexto pedagógico, escolar o en un contexto no controlado con finalidades 

recreativas. Implica todo el ser en cuanto a los aspectos psicofísicos, cognitivos y afectivos, es 

continua (desde la niñez hasta la vida adulta), progresiva (se renueva, no es estática), y no es 
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funcional es decir que encuentra su objetivo en sí misma. En cambio, la actividad ludiforme 

corresponde al juego didáctico que propone el profesor/tutor en contexto de aprendizaje, 

educativo. La diferencia entre las actividades lúdicas y ludiformes reside en que las 

actividades ludiformes tienen una meta del juego que no corresponde con la meta de la 

actividad es decir que el objetivo que se busca es exterior al juego, y lo determina el adulto. 

Eso explica por qué son actividades consideradas como didácticas; están construidas de 

manera intencional para dar una representación de los estudios a los aprendices de forma 

divertida y agradable, y no dan libertad al jugador de elegir o no jugar. Tomando en cuenta 

estos conceptos, se puede decir que, para esta investigación, se puede hablar tanto de 

actividad lúdica como ludiforme ya que, a pesar de que el escenario pedagógico que se 

concibió presenta más características de la actividad ludiforme, tiene también algunas 

características de la actividad lúdica como la libertad de jugar. En efecto, el escenario se 

probó fuera del aula, la participación de los sujetos era voluntaria, y estaba presente un 

profesor/tutor para controlar la actividad, guiar a los participantes y darles retroalimentación. 

 

4.1.2. El juego 
 

La definición de Genvo (2012) indica que, para hablar de dimensión lúdica en el 

juego, es necesario que estén presentes ciertos elementos como el material del juego, la 

estructura, el contexto y la actitud del jugador. Pero se puede hacer las preguntas siguientes: 

¿qué es un juego?, ¿qué significa? El juego es una característica del ser humano, se ha 

demostrado su existencia en varias culturas, siendo normal su uso. En efecto, en su libro ya 

clásico, Homo ludens, el autor Huizinga aborda el tema del juego y da cuenta de que el juego 

es anterior a la cultura es decir que es por la capacidad del hombre para jugar y adoptar una 

actitud lúdica que surgió la cultura humana. Este autor define el juego como: 

 

“… una acción u ocupación libre, que se desarrolla dentro de unos límites 

temporales y espaciales determinados, según reglas absolutamente obligatorias, 

aunque libremente aceptadas, acción que tiene su fin en sí misma y va acompañada de 

un sentimiento de tensión y alegría y de la conciencia de “ser de otro modo” que en la 

vida corriente.” (Huizinga, 1957, p. 49). 

 

Según el autor, el juego es entonces una actividad que tiene un objetivo final, que se realiza 

en tiempos y espacios delimitados, a través de reglas, y que provoca cierta fantasía, tensión, 
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diversión en el jugador. Lo que relaciona el juego con la dimensión lúdica es que el juego es 

una manifestación de esta sensación lúdica, tiene reglas, como lo indica Yañez Flores (2013) 

en su artículo. Pero para que provoque una sensación lúdica, es necesario que el juego tenga 

las cuatro categorías que presentamos anteriormente.  

La visión de estos autores sobre la lúdica en el juego muestra que la idea de concebir un 

escenario pedagógico que sea lúdico implica entonces que tenga aspectos que permitan la 

manifestación de una sensación y actitud lúdica por parte de los sujetos. Por otra parte, el 

escenario pedagógico tiene aspecto de juego ya que presenta aspectos propios al juego, a 

continuación, se verán estos aspectos. 

 

4.1.3. Los elementos lúdicos 
 

 Se entiende por elementos lúdicos las características presentes en el juego, que lo 

hacen divertido, atractivo, y que pueden fomentar la sensación y actitud lúdica por parte de 

los sujetos. Algunos autores presentan algunas características del juego, como es el caso de 

Brougère (2005, p. 45), que define cinco características: el segundo grado o la ausencia de 

literalidad de la acción; la decisión (jugar es decidir); la regla; la frivolidad o minimización de 

las consecuencias de la actividad, y la incertidumbre. Existen también otros elementos lúdicos 

que forman parte del juego como la retroalimentación (feedback en inglés), que permite 

mejorar los conocimientos del sujeto; la interactividad; el gameplay, que se refiere a las 

actividades y estrategias empleadas para motivar al sujeto. Estos elementos forman parte de 

los juegos serios, de los cuales hablaremos más adelante. La presencia de diferentes canales 

(sonido, imagen, texto) también forma parte de las características lúdicas, como lo muestra 

Muratet (2001) en su estudio. Las demás características lúdicas que se van a citar están 

presentes en lo que se llama la gamificación (o ludificación) es decir el uso de mecánicas y 

dinámicas de juego en un entorno no recreativo. Zichermann y Cunningham (2011, p. 11, 

citado por Díaz y Troyano, 2013) definen este concepto como “un proceso relacionado con el 

pensamiento del jugador y las técnicas de juego para atraer a los usuarios y resolver 

problemas”. A la diferencia del juego que trata de tomar problemas del mundo real para 

ponerlos en un juego, la gamificación toma el pensamiento del diseño del juego para 

colocarlo en problemas del mundo real. Dicho de otra manera, la gamificación inserta 

elementos lúdicos dentro de contextos que no son juegos (por ejemplo, la educación, la 

empresa…etc.) En cuanto a las mecánicas de juego, permiten que los sujetos adquieran un 

compromiso para superar los diferentes retos que se les presenta. Entre estas, podemos citar: 
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la colección que se refiere a la lista de logros y recompensas; los puntos, que se usan para 

comprometer de cierta manera a los sujetos en las tareas, involucrarlos más; la clasificación 

(o ranking en inglés) que permite comparar los resultados entre los sujetos; el nivel, que 

muestra los progresos del sujeto en las actividades; y la progresión, que implica completar 

toda la actividad que se ha encomendado. Las dinámicas de juego permiten despertar el 

interés del sujeto por las actividades, como la recompensa; la competición, que permite 

llevar la actividad de forma individual, por parejas o en grupo; el estatus, es decir lo que 

puede alcanzar ser el sujeto en la actividad según su rendimiento; la cooperación y/o 

colaboración, que aparece cuando un grupo persigue un mismo fin; y la solidaridad, que se 

refiere al apoyo mutuo que se llegan a dar los sujetos entre ellos sin que haya recompensa a 

cambio, sobre todo cuando son actividades que se realizan en equipo. Para otros autores como  

Lepper y Malone (1987), el juego destinado a la educación tiene que motivar a los sujetos en 

su aprendizaje, y a propósito, estos autores desarrollaron una taxonomía y hablan de 

motivación individual e interpersonal. Las características que debe tener el juego educativo 

para crear motivación individual son:  

 

- El desafío: la actividad debe presentar de manera clara los objetivos. También es 

necesario ofrecer varios niveles de dificultad, una retroalimentación constante y clara, y la 

promoción de sentimientos de competencia en los participantes. 

- La curiosidad: puede ser sensorial y cognitiva. La curiosidad sensorial puede ser a 

través de efectos audiovisuales, mientras que la curiosidad cognitiva puede ser cuando los 

participantes se sorprenden o intrigan. 

- El control: se produce por medio de sentimientos de contacto, elección, poder, como 

cuando los participantes tienen que afrontar decisiones. 

- La fantasía: se refiere a la vez a las emociones y a los procesos de pensamiento del 

aprendiz como las metáforas y analogías.  

 

En cuanto a las características del juego que forman parte de la motivación interpersonal son: 

 

- La cooperación: se refiere al hecho de que los participantes trabajen con otros, y que 

las actividades estén segmentadas en partes intrínsecamente interdependientes. 

- La competición: los participantes deben competir con otros.  

- El reconocimiento: se trata de recompensar los esfuerzos de los participantes. 
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En cuanto al autor Gee (2007), hace referencia al juego en su libro e indica que unas de las 

características que vuelven el juego entretenido y motivador por parte de los jugadores son el 

reto y el aprendizaje. Este autor se refiere principalmente a los videojuegos, pero se puede 

tomar en cuenta para los juegos en general.  

Otro elemento lúdico que no se ha mencionado hasta ahora pero que es importante ya que es 

la parte central de la cual depende la actividad lúdica, es la narrativa. En efecto, los juegos y 

videojuegos en general tienen una narrativa, pero según lo que explica Juul (1998) en su 

artículo, esa narrativa no los convierte por lo tanto en videojuegos ya que los videojuegos no 

son historias narrativas, sino que incluyen una narración o elementos narrativos de cierta 

forma. Sin embargo, a través de Piaget y Bruner, se puede ver que jugar y narrar trae ciertos 

beneficios desde muy joven, como la expresión y el desarrollo de la función simbólica, 

aportando contenidos y significados desde los entornos socioculturales en los cuales se sitúa 

el sujeto. En el caso de los videojuegos, se habla de narrativa interactiva es decir que está 

constituida por “… historias abiertas con relatos variables” (Planells de la Maza, 2010, p. 

120), a la diferencia de la narrativa lineal que se caracteriza por historias cerradas, relatos 

preestablecidos. Por otro lado, el proceso lúdico que se refiere al juego y que está vinculado al 

concepto “ludus”, coincide con el proceso narrativo (Bremond, 1970, citado por Esnaola 

Horacek, 2008, p. 54) ya que, en ambos el proceso sigue una estructura lineal que empieza 

con un principio, luego sigue con una situación de conflicto que va a llevar al jugador a tener 

que optar por una solución al problema para encontrar una salida. Está presente entonces el 

placer de dominio, de alcanzar un logro o una meta para la superación de los propios límites, 

tanto en la dimensión lúdica como en la narrativa. Existen varios tipos de juegos y 

videojuegos por lo tanto existen distintas narrativas y dependiendo el tipo de juego, la 

narrativa cambia. Por ejemplo, en un juego de rol, la narrativa es diferente de la de un juego 

de aventura o acción. Desde el punto de vista de la narrativa, se tienen que tomar diferentes 

aspectos en un juego. Primero, es importante segmentar el tiempo (los episodios, los actos, los 

niveles, las etapas), los contenidos, tomar en cuenta las acciones del sujeto que pueden afectar 

la historia. En cuanto a las acciones del sujeto, pueden ser decisivas o no, tener efectos 

inmediatos o a largo plazo, ser de casualidad simple o compleja, llevar a acciones instintivas o 

lógicas, o ser conscientes o inconscientes (Pérez Latorre, 2011). Algunos autores investigaron 

acerca del desarrollo de la narrativa en los juegos, a propósito, está Farias Coelho (2014) 

quien, a través de un estudio de caso, explora la estructura de la narrativa y la estructura 

discursiva en videojuegos educativos.  
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4.1.4. Tipología del juego 
 

 Existen muchos tipos de juegos que aparecieron con el tiempo y diferentes maneras de 

clasificarlos, pero se precisarán los más relevantes para este estudio.  

Primero, Caillois (1986), un autor muy importante en el tema del juego ya que realizó una de 

las primeras clasificaciones de los juegos. La clasificación que propuso está delimitada por 

cuatro aspectos: la competencia (Agón), el azar (Alea), el simulacro (Mimicry) y el vértigo 

(Ilinx). Los juegos de competencia permiten que los sujetos tengan las mismas oportunidades 

para enfrentarse en condiciones ideales, y que haya un vencedor al final. Es una rivalidad que 

se ejerce entre límites como la velocidad, la fuerza, la resistencia, la memoria, la habilidad, el 

ingenio, etc. Los juegos de azar se oponen a los de competencia en el sentido que el resultado 

no depende del jugador. Según el autor, en esta categoría de juegos, el único artífice de la 

victoria es el destino. Es el caso por ejemplo en los juegos de dados, ruleta, lotería, etc. Sin 

embargo, algunos juegos combinan los dos aspectos (la competencia y el azar) como los 

juegos de cartas. Los juegos de simulacro se refieren a los aspectos de ilusión, ficción que 

aparece en los juegos bajo la creación por ejemplo de un personaje ilusorio, que implica jugar 

un papel distinto al de la realidad. Por fin, los juegos de vértigo se basan en la búsqueda del 

riesgo para provocar cierto pánico en los jugadores. Podemos decir que la clasificación que da 

Caillois (1986) es interesante ya que presenta aspectos del juego que tienden a aparecer en la 

mayoría de los juegos actuales que vamos a ver. En efecto, con el desarrollo de las nuevas 

tecnologías y su aplicación a la enseñanza de lenguas, aparecieron otros juegos como los 

juegos en internet, los videojuegos y los juegos serios, como lo mencionan Lorente y Pizarro 

(2012, p. 13) en su artículo, que trata del juego en la enseñanza de español como lengua 

extranjera. El juego serio forma parte de los juegos considerados en esta investigación ya que 

nos apoyaremos en algunos aspectos que presenta para el diseño y la concepción del escenario 

pedagógico. Es una mezcla de juego y de serio que se usan en contextos serios como la 

educación, la salud, etc. Y está diseñado con un objetivo que no es simplemente entretener. 

Alvarez (2007) define el juego serio como una aplicación informática que combina a la vez 

aspectos serios (el aprendizaje, la comunicación…) con dimensiones lúdicas tomadas del 

videojuego. Entre los juegos serios, hay varios tipos de juegos como el juego de rol que 

consiste en representar un papel para abordar la problemática desde diferentes perspectivas y 
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comprender mejor la realidad; el juego de resolución de problemas que trata de buscar la 

solución a un problema, recolectando y analizando la información necesaria para eso.  

 Para la concepción del escenario pedagógico lúdico, también se tomarán en cuenta los 

juegos de rol, de resolución de problemas y los crucigramas ya que favorecen el desarrollo de 

aspectos cognitivos y lingüísticos por parte de los aprendices, lo que parece interesante para el 

escenario pedagógico. El hecho de representar un personaje y de tener que resolver un 

problema ayuda a que el sujeto se involucre de manera más activa en el juego. En cuanto a los 

crucigramas, pueden permitir trabajar la parte lingüística, y más específicamente el 

vocabulario en distintos idiomas.  

 

4.2. La lúdica para la enseñanza/el aprendizaje 
 

Con el tiempo, el juego ha evolucionado: considerado principalmente como una simple 

diversión al principio, luego se ha introducido en la educación como una forma de 

aprendizaje. Como herramienta didáctica para el proceso de enseñanza-aprendizaje, trae 

varios beneficios tales el desarrollo de la creatividad, las habilidades sociales, el afán de 

superación y mejora, la aceptación de las reglas establecidas, el aprendizaje significativo, la 

competitividad, la capacidad comunicativa, la reflexión, la comprensión, entre otros. Además, 

el uso de la lúdica en el aprendizaje implica una metodología innovadora ya que se aleja de 

las metodologías educativas tradicionales, y favorece un aprendizaje menos rutinario. Permite 

a comunidades colaborativas que se comuniquen entre sí para jugar y aprender de manera 

conjunta, como es el caso en esta investigación a través de un escenario pedagógico lúdico y 

telecolaborativo. También es importante mencionar que la lúdica no solamente aplica para un 

público de niños, sino que se puede usar para cualquier edad siempre y cuando se adapta el 

juego al público que lo usa. Y se puede usar para cualquier área de aprendizaje: ciencias, 

lingüística… etc. Sin embargo, no se trata de realizar actividades lúdicas por el simple hecho 

de usar la dimensión lúdica. El juego implica programar las actividades, ver cómo incluirlas 

en el momento más adecuado del proceso de enseñanza-aprendizaje, controlar, guiar y 

asesorar a los estudiantes, tomar en cuenta sus intereses, edades, la cantidad de personas 

necesarias para formar un grupo, etc.  

 

4.2.1. El aprendizaje basado en juegos 
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El hecho de conjugar el aprendizaje con la práctica de juegos, especialmente los 

digitales, es una nueva metodología llamada “Aprendizaje Basado en Juegos”, conocida por 

“Game-Based Learning” en inglés. En efecto, el aprendizaje basado en juegos (que sean 

juegos educativos, videojuegos, juegos serios) se utiliza cada vez más en el ámbito 

pedagógico y presenta ciertos beneficios para el aprendizaje como la motivación entre otras. 

Según Bernabeu y Goldstein (2009, p. 54), la integración de actividades lúdicas en el contexto 

escolar proporciona gran cantidad de ventajas: facilita la adquisición de conocimientos y el 

desarrollo de capacidades cognitivas superiores; dinamiza las sesiones de enseñanza-

aprendizaje, mantiene y acrecienta el interés del alumnado ante ellas y aumenta su motivación 

para el estudio; fomenta la cohesión del grupo y la solidaridad entre iguales; favorece el 

desarrollo de la creatividad, la percepción y la inteligencia emocional, y aumenta la 

autoestima; permite abordar la educación en valores, al exigir actitudes tolerantes y 

respetuosas; aumenta los niveles de responsabilidad de los alumnos, ampliando también los 

límites de libertad.  

 

4.2.2. El aprendizaje activo y significativo 
 

El aprendizaje basado en juegos puede tomar varias formas de aprendizaje que se 

distinguen del aprendizaje tradicional. Se verá primero lo que significan el aprendizaje activo 

y el aprendizaje significativo. 

Primero, con el uso del juego y por su característica de ambiente activo, se habla de 

aprendizaje activo es decir que los sujetos son el filo conductor de su aprendizaje, son activos 

mientras que, en el aprendizaje tradicional, son más pasivos. En efecto, Charlier, Ott, 

Remmele y Whitton (2012, p. 1) muestran que el aprendizaje basado en juegos “can be an 

effective way in which to motivate students and engage them in active learning experiences”. 

El aprendizaje activo implica interacción, reflexión, comunicación, entre otros aspectos. Con 

el uso del juego, el aprendizaje activo consiste en llevar el juego, tratando de cumplir con los 

objetivos del juego, interactuando, reflexionando, comunicando para lograrlo. Como dice 

Albert Einstein: “el juego es la forma más elevada de la investigación”. El aprendizaje activo 

se refiere a la perspectiva orientada a la acción como lo indican Bagnoli, Dotti, Praderi y Ruel 

(2010), ya que se trata de considerar al aprendiz como un actor social que tiene que cumplir 

tareas en un contexto definido. Se basa en la acción y representa un nuevo modelo cognitivo y 

pedagógico inspirado por la dimensión comunicativa, pero la vuelve más compleja. En efecto, 

la dimensión comunicativa se refiere al hecho de comunicar es decir hablar con el otro, y la 
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acción corresponde al hecho de realizar acciones comunes, colectivas, lo que implica actuar 

con el otro.  

El juego implica también un aprendizaje significativo, el cual el psicólogo y pedagogo 

Ausubel (1976) citado por Díaz Barriga y Hernández Rojas (1999) aborda como un proceso 

activo en el que el estudiante debe hacer una relación entre sus conocimientos previos y lo 

que debe aprender. Eso implica que tiene que razonar, pensar, construir relaciones 

conceptuales y tratar de integrar o discriminar los conocimientos que ya posee. Caon (2006) 

viene completar la visión de Ausubel (ibid.) acerca del aprendizaje significativo indicando 

que es un aprendizaje global que implica a la vez el área cognitivo, emotivo, afectivo y social; 

también es un proceso constructivo que integra informaciones nuevas con conceptos que ya 

existen en la mente del aprendiz; y la calidad de un aprendizaje significativo está 

condicionado por la motivación. El aprendizaje significativo se relaciona entonces con el 

juego en el sentido que, al jugar, el sujeto usa sus conocimientos para adquirir unos nuevos 

(componente cognitivo), de esta manera va construyendo su aprendizaje, también debe 

mostrar cierta motivación para que encuentre más placer y diversión en aprender (componente 

afectivo), sentir cierto miedo, cierta tensión, libertad (componente emotivo), además, debe 

aceptar trabajar en grupo (componente social). Por otra parte, es necesario que se adapte a 

reglas específicas dependiendo la cultura a la que pertenece (componente cultural), y que 

acepte estas reglas (componente transcultural). Así, se puede decir que, como aprendizaje 

significativo, el juego activa al sujeto ya que le permite aprender a través de la práctica, 

aumentando sus conocimientos y competencias En cuanto al profesor/tutor, también 

promueve el aprendizaje significativo teniendo un papel de moderador, animador, guía en el 

juego, es decir que los aprendices están en el centro del proceso didáctico para que puedan 

expresar sus ideas, conocimientos, convicciones en su lengua materna o en la lengua 

extranjera. Ya no se trata de que el profesor facilité el aprendizaje a los alumnos, sino que los 

guie hacia su propio aprendizaje.  

 

4.2.3. El aprendizaje basado en problemas 
 

 Otro tipo de aprendizaje que aparece con el uso del juego es el Aprendizaje Basado en 

Problemas (ABP). La autora Díaz Barriga (2006) señala que el ABP se refiere a la resolución 

de problemas auténticos y significativos. Está basado en actividades que fomentan la 

reflexión, el pensamiento complejo, la cooperación y la toma de decisiones principalmente. 

Eso fomenta la adquisición de conocimientos y el desarrollo de habilidades para el 
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aprendizaje. Y para resolver problemas, es necesario investigar, interpretar, argumentar y 

proponer una solución al problema. En este sentido, el estudiante tiene un papel activo en su 

aprendizaje y el tutor o profesor se vuelve un mediador es decir que guía al estudiante para 

solucionar el problema. Además, a través del ABP, se logra el aprendizaje significativo y la 

participación de los estudiantes (su compromiso) de manera activa. También es necesario que 

los estudiantes trabajen en equipo, de forma colaborativa o cooperativa, para resolver el 

problema de aprendizaje planteado por el profesor/tutor.  

Es una metodología interesante, por lo tanto, se podrá tomar en cuenta para la concepción del 

escenario pedagógico afín de involucrar a los estudiantes en su aprendizaje, poniéndolos en 

un papel de la vida real, confrontándolos a un reto y poniéndolos a investigar en equipo 

acerca de un problema para encontrar la solución al final.  

 

4.2.4. El juego y el aprendizaje colaborativo 
 

El hecho de hacer una tarea colaborativa por medio de un soporte tecnológico es decir con un 

computador se llama “aprendizaje colaborativo soportado por computador”. Es una 

metodología que reúne las mismas características del aprendizaje colaborativo tradicional, 

pero incluye un componente tecnológico. El beneficio de una tal metodología reside en el 

hecho de que, a través del uso de la tecnología, se puede registrar la información de las 

actividades que realizan los alumnos. De esta forma, como lo comentan Padilla Zea, Collazos 

Ordoñez, Gutiérrez Vela y Medina (2012, p. 145) en su artículo, “el uso de computadores 

como herramienta de aprendizaje, permite realizar un seguimiento del proceso más 

detallado”. Johnson y Johnson (1994, p. 13-16) proponen una serie de componentes útiles 

para el aprendizaje cooperativo, pero también se pueden considerar parte del aprendizaje 

colaborativo ya que a pesar de las diferencias entre la cooperación y la colaboración que se 

exponen en el capítulo 5, ambos implican un trabajo en equipo y una actitud de equipo. Los 

componentes propuestos por los autores son los siguientes: 

 

- La interdependencia positiva: es una situación en la que los estudiantes trabajan 

juntos en pequeños equipos/grupos para maximizar el aprendizaje de cada miembro del 

equipo, compartiendo los recursos, brindando apoyo mutuo, y celebrando su éxito juntos.  

- La responsabilidad personal: siendo parte de un equipo, se trata de que los 

estudiantes aprendan juntos para que luego puedan desempeñarse mejor como individuos. 

Para eso, es necesario que aporten su conocimiento al grupo y viceversa. Y para asegurar 
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que cada miembro se fortalezca, los estudiantes deben ser responsabilizados 

individualmente.  

- La interacción positiva cara a cara: se produce cuando los estudiantes animan y 

facilitan los esfuerzos de cada uno para completar las tareas y alcanzar las metas del grupo. 

Interactúan para compartir sus conocimientos, discutir puntos de vista, y ayudar a los 

miembros del equipo que presentan ciertas dificultades. 

- Las habilidades interpersonales y de grupo: consisten en que los estudiantes deben 

organizar su trabajo y tomar decisiones, manifestando cierto liderazgo, cierta 

conciliación…etc. 

- El autoanálisis del grupo: es importante que el equipo se analice para saber si su 

trabajo está siendo efectivo, si alcanzaron las metas, si deciden seguir las mismas acciones 

o cambiarlas. Así, los miembros del equipo pueden fortalecer su forma de trabajo en 

equipo. 

 

Estos componentes son necesarios para llevar un aprendizaje cooperativo y/o colaborativo. En 

el caso del juego, como lo mencionan los autores Padilla Zea, Collazos Ordoñez, Gutiérrez 

Vela y Medina Medina (ibid.), aparecen actividades colaborativas en el juego en el sentido 

que el objetivo del juego es común a todos, el control puede estar compartido por el grupo es 

decir que las acciones de unos y otros se refleja en el trabajo final del grupo. También es 

importante que haya una conciencia de grupo es decir que el jugador debe conocer a los 

miembros de su equipo, saber si están activos, lo que hacen, si necesitan ayuda.  

En esta investigación, se puede decir que la propuesta de escenario pedagógico es a la vez 

lúdica e implica actividades colaborativas ya que los participantes deben trabajar en equipos 

pequeños (4 personas máximo), organizarse para realizar las actividades, intercambiar 

opiniones y tomar decisiones, entre otras cosas.  

 

4.3. La dimensión lúdica en el aprendizaje de lenguas 
 

En el campo de la didáctica de lenguas, se habla de “didáctica lúdica” es decir una 

metodología que se basa en lo humanístico afectivo, comunicativo y el constructivismo 

sociocultural. En su artículo, Caon (2006) muestra que el juego didáctico permite a los 

individuos aumentar sus conocimientos y competencias. Es un mediador para la transmisión 

de los conceptos, el aprendiz puede apropiarse estructuras, léxico, estrategias cognitivas y 

metacognitivas a través de una experiencia global y motivada, también estrategias sociales, 
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afectivas y creativas. Las estrategias cognitivas se refieren al hecho de formular hipótesis, 

deducir o inferir reglas, aparecen como estrategias que se activan por el juego en un estudio 

de Sánchez (2010). Se desarrollan estas estrategias principalmente en juegos en los que los 

sujetos deben descubrir, acertar, adivinar, resolver un problema, encontrar una palabra oculta, 

descifrar mensajes. En cuanto a las estrategias sociales, ayudan a la interacción, y el juego 

permite desarrollarlas, como es el caso de la cooperación/colaboración, la petición de ayuda, 

la necesidad de comprenderse mutuamente, la empatía con los compañeros, las dinámicas de 

grupo. Dentro de lo social, aparece que el juego permite desarrollar las dinámicas de grupo, 

mantener la cohesión y la solidaridad del grupo (Lorente y Pizarro, 2012). Desde el punto de 

vista intercultural, se puede ver que el juego también presenta ciertos aspectos relacionados 

con la educación intercultural. En efecto, se puede considerar como “transcultural” en el 

sentido que todo juego tiene reglas, y pone en contacto los conocimientos y las competencias. 

También está “culturalmente determinado” es decir que cada jugador determina las reglas, 

símbolos, de acuerdo con su propia cultura (Caon, 2006).  

 

4.3.1. Características del aprendizaje de lenguas 
 

El aprendizaje de lenguas extranjeras implica que los aprendices tengan competencias en las 

cuatro destrezas principales que son la comprensión escrita y oral, la producción escrita y 

oral. Para adquirir una lengua, hay que ponerla en práctica, para eso, es necesario que los 

aprendices comuniquen y hablen en las lenguas que aprenden. De esta forma, pueden poner 

en práctica sus conocimientos en las lenguas e ir mejorándolos. La principal función del 

aprendizaje de una lengua es entonces la comunicación, y para motivar los aprendices a 

comunicarse y expresarse en lenguas extranjeras, es importante buscar situaciones de 

comunicación auténticas, sencillas, variadas y que motiven es decir que impliquen 

personalmente a los aprendices en su aprendizaje. También hay que tratar de implicarlos en 

sus capacidades creativas e imaginativas. El hecho de despertar su curiosidad intelectual y su 

lado afectivo creando situaciones de aprendizaje que cumplan con estos aspectos, puede 

aumentar su motivación y fomentar una actitud positiva hacia el aprendizaje. Por lo tanto, el 

uso de la dimensión lúdica parece ser un beneficio para el aprendizaje de lenguas ya que 

presenta varias características necesarias para practicar las lenguas. Además de ser divertido, 

el juego da un objetivo real a la actividad y genera el habla. Como menciona Schmoll (2016) 

en su artículo, además de la motivación que puede generar el juego en los aprendices, aparece 

importante el papel del riesgo que está presente en el juego. En efecto, si el aprendiz se llega a 
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equivocar en el juego, es probable que perciba este fracaso bajo la forma de haber perdido al 

juego, no como un fracaso desde un punto de vista lingüístico. También al usar el juego, los 

aprendices cambian de estatus y se vuelven jugadores, de esta forma, pueden olvidar el 

aspecto serio del juego y ponerse en una actitud más lúdica. El juego favorece entonces la 

parte activa del aprendizaje de lenguas es decir la producción escrita y la producción oral pero 

también requiere la parte más pasiva que se refiere a leer y escuchar ya que para interactuar, 

hay que escuchar a los demás. Se verá a continuación los beneficios que presenta el juego 

para el aprendizaje de las lenguas extranjeras, basándonos en estudios que se han realizado 

acerca del tema.  

 

4.3.2. Beneficios del juego para aprender/practicar lenguas 
 

Existen varios estudios que emplean el juego para aprender y/o poner en práctica las lenguas 

y sus resultados muestran que es una herramienta que presenta varios beneficios, pero ¿cuáles 

son estos beneficios precisamente?  

Primero, a través de un estudio de Pluies (2004), que el juego permite instaurar relaciones 

más auténticas en las interacciones, dinamizar los intercambios verbales entre los 

participantes y cambiar la relación entre alumno y profesor. También favorece la 

socialización y permite al aprendiz familiarizarse con los otros actores de su aprendizaje es 

decir los demás aprendices y el profesor. Pero, no son los únicos beneficios del juego para el 

aprendizaje de lenguas. En efecto, aparece que el juego favorece la práctica de las habilidades 

de comprensión y producción oral en niños de tercero de primaria para el español (Dallos, 

2015). Otro estudio que se dirige también a un público de niños indica que el uso de juegos 

favorece el aprendizaje de vocabulario y el desarrollo de la habilidad oral a través de juegos 

que implican un trabajo cooperativo, grupal y de averiguación principalmente (Arias y 

Castiblanco, 2015).  

Existen otros estudios que se enfocan más a adultos y que nos muestran los beneficios del 

juego en cuanto al desarrollo de estrategias de aprendizaje para el aprendizaje de lenguas. El 

estudio que realizó Sánchez (2010) nos da a ver que el componente lúdico aparece como el 

más eficaz en el sentido que activa un gran número de estrategias para poner en práctica el 

español como lengua extranjera. Dentro de estas, están las estrategias cognitivas, 

metacognitivas, de memorización y comunicativas (comprensión, interacción y expresión) 

para el español como lengua extranjera. De igual manera, se puede observar el desarrollo de 
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estrategias cognitivas, metacognitivas, afectivas y socioculturales, a través del uso de la 

dimensión lúdica en el estudio que realice durante la tesis de maestría (Chazot, 2012).  

 

4.3.3. Juegos para el aprendizaje de lenguas 
 

Cada vez, el número de materiales o recursos dedicados al juego es mayor para el aprendizaje 

de lenguas. Los juegos proporcionan a los alumnos posibilidades de practicar la lengua en una 

situación real, por ejemplo, en juegos de vacío de información, en los que el alumno debe 

preguntar a sus compañeros para completar una información o resolver un problema). Los 

autores Juan Rubio y García (2013) presentan algunas clasificaciones de los juegos para el 

aprendizaje de lenguas, dentro de estas, vamos a ver dos clasificaciones. Primero, hay que 

distinguir entre los juegos competitivos y los juegos cooperativos. Una de las clasificaciones 

que mencionan los autores es la siguiente: 

 

- Juegos de vacío de información 

- Juegos de averiguación: los participantes poseen una parte de la información o un solo 

participante tiene la información que debe escoger. 

- Juegos puzle: el objetivo consiste en unir todas las piezas 

- Juegos de jerarquización: elaboración de una lista de ítems sobre un foco de interés. 

- Juegos para emparejar: encontrar las parejas (fotos, ilustraciones, cartas). 

- Juegos de selección 

- Juegos de intercambios: trueque de artículos. 

- Juegos de asociación 

- Juegos de roles 

- Simulaciones 

 

En el capítulo 4.3 del MCERL (Consejo Europeo, 2002) también se exponen los usos lúdicos 

para el aprendizaje y la enseñanza de la lengua. Se presenta una clasificación en la cual 

distinguen los juegos de carácter social (orales, escritos, audiovisuales, los juegos de tablero y 

de cartas, las charadas y la mímica), de los juegos que son actividades individuales (los 

pasatiempos, los juegos de televisión), y de los juegos de palabras (anuncios publicitarios, 

titulares de los periódicos, pintadas). Se puede decir que esta clasificación resulta incompleta 

ya que se abordan principalmente juegos para trabajar el léxico en lenguas. Además, da a ver 

el juego como un soporte para el aprendizaje y no como un medio, y se habla muy poco de los 
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beneficios del uso del juego en la enseñanza/el aprendizaje de lenguas. Existen también otros 

juegos que se clasifican como juegos pedagógicos ya que están destinados al aprendizaje, por 

ejemplo, los crucigramas para la clase de idiomas que consisten en adivinar las palabras a 

partir de sus definiciones, y que se consideran como tareas de resolución de problemas. Los 

juegos con palabras representan también un aspecto interesante para el aprendizaje lingüístico 

ya que presentan cierta motivación, metas, enfrentamiento y reflexión, entre otros, según 

Labrador y Morote (2008, p. 75).  

 

 

Síntesis 
 

A modo de conclusión para el capítulo 4, se puede decir que es importante entender el 

significado de la dimensión lúdica para presentar sus vínculos, por una parte, con el 

aprendizaje en general y, por otra parte, con el aprendizaje de lenguas. La dimensión lúdica 

no es un juego, sino que forma parte del juego, y se entiende como una actitud, sensación que 

se manifiesta en el juego por parte de los jugadores. Y para que haya actitud lúdica, es 

necesario que el juego permita jugar y que el jugador tenga la sensación de que sus acciones 

tendrán repercusiones en su desempeño. La dimensión lúdica se integra en el aprendizaje por 

los beneficios que aporta: fomenta el aprendizaje activo y significativo, basado en problemas 

y colaborativo. También su uso está presente en la enseñanza/el aprendizaje de lenguas a 

través de varios juegos, que dependen de los objetivos establecidos para poner en práctica los 

conocimientos de los sujetos y llevar a cabo el aprendizaje. En el siguiente capítulo, vamos a 

ver el aprendizaje colaborativo, que abordamos brevemente aquí para mostrar su relación con 

el juego.
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Capítulo 5. Aprendizaje telecolaborativo 
 

 

Además de la dimensión lúdica, la dimensión telecolaborativa también es un 

componente importante que se toma en cuenta para el escenario. Actualmente, el aprendizaje 

de lenguas extranjeras implica el desarrollo de las 4 competencias principales que aparecen en 

el MCERL (Consejo Europeo, 2002) como la comprensión escrita y oral, la producción 

escrita y oral, pero no solamente, también las competencias comunicativas e interculturales 

son importantes y necesarias. El uso de la telecolaboración puede ser una respuesta para 

desarrollar estas competencias ya que permite una inmersión virtual del aprendiz para aplicar 

la o las lenguas extranjeras en una situación real y práctica. Se verá entonces, a través de este 

capítulo, en qué consiste el aprendizaje telecolaborativo. Para eso, en primer lugar, se tratará 

de definir el concepto de telecolaboración, para ver después los elementos que son necesarios 

para su buen desarrollo, y su relación con el uso de herramientas tecnológicas.  

 

5.1. El aprendizaje telecolaborativo 
 

La telecolaboración es una práctica que se usa cada vez más en el aprendizaje de lenguas, que 

está basada en la metodología del tándem y más precisamente, de lo que se llama el e-tándem 

o teletándem ya que se usan herramientas de comunicación de la Web 2.0. El tándem se 

caracteriza por la presencia de dos lenguas entre nativos de lenguas diferentes que buscan 

aprender la lengua del otro y viceversa. En la intercomprensión de lenguas, se usa la 

telecolaboración con el objetivo de desarrollar a la vez competencias lingüísticas de 

intercomprensión, y competencias de comunicación interculturales ya que el contexto es 

plurilingüe y están presentes generalmente varias lenguas. Para entender mejor el término de 

telecolaboración, se indicará primero cómo lo definen los autores de la literatura. Luego, se 

presentará la distinción entre la colaboración y la cooperación, y se verán las teorías de 

aprendizaje en las que se basa la telecolaboración.  

 

5.1.1. Definición de la telecolaboración 
 

En el contexto del aprendizaje/la enseñanza de lenguas extranjeras, la telecolaboración es una 

forma de enseñar y aprender basada en la colaboración por medio de herramientas de 
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comunicación. Para tener más precisión acerca del término, se puede tomar la definición que 

da O´Dowd (2011, p. 342): 

 

“… the application of online communication tools to bring together classes of languages 

learners in geographically distant locations to develop their foreign language skills and 

intercultural competence through collaborative tasks and project work.” 

 

Esta definición muestra que la telecolaboración se destina a aprendices que están distantes 

geográficamente los unos de los otros, y no se limita solamente al aprendizaje entre dos 

aprendices como es el caso en el e-tandem, sino que se abre a la presencia de varios 

aprendices y, por lo tanto, de varias lenguas. El término “telecolaboración” viene de 

“colaboración a distancia” es decir por medio de herramientas de comunicación como el 

“chat”, el blog, el email, la videoconferencia, etc. Varios autores han hecho referencia a la 

colaboración, que, en pocas palabras, trata de un trabajo en grupo cuyo objetivo es llegar a 

una realización en común. Algunos han hablado acerca de la colaboración asistida por 

computadora, que nos interesa particularmente en este estudio. Según Dejean y Mangenot 

(2006), existen 2 criterios para definir la colaboración: el primero insiste en que se trata de 

una intención común y de un proceso común que implican una co-construcción de los 

conocimientos de los aprendices; el segundo muestra la necesidad de una producción común 

dentro de los grupos. La forma colaborativa propone entonces al aprendiz un proceso 

dinámico y reflexivo de construcción de sus conocimientos. Henri y Lundgren-Cayrol (2001, 

p. 42) se basan en la teoría constructivista y definen la colaboración como:  

 

“… une démarche active par laquelle l’apprenant travaille à la construction de ses 

connaissances. Le formateur y joue le rôle de facilitateur des apprentissages alors que le 

groupe y participe comme source d´information, comme agent de motivation, comme moyen 

d´entraide et de soutien mutuel et comme lieu privilégié d´interaction pour la construction 

collective des connaissances.” 

 

La colaboración comprende a la vez el trabajo del aprendiz y él del grupo ya que implica una 

construcción colectiva de los conocimientos por parte de los aprendices, a través de un trabajo 

realizado en grupo. De esta forma, hay un intercambio de conocimientos ya que el aprendiz 

trabaja con los miembros del grupo aportando y compartiendo ideas y experiencias con el fin 

de realizar el trabajo en común, y desarrollar conocimientos. Y el grupo desarrolla 
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conocimientos a través de lo que aporta cada aprendiz. No hay competitividad sino 

solidaridad; los aprendices se apoyan para hacerse entender conceptos, ideas. Eso requiere 

compromiso, aplicación y esfuerzo por parte de los aprendices. Además, la colaboración 

implica que el aprendiz pueda tener un intercambio significativo de ideas, de opiniones, 

percepciones y valores (Daele et al., 2002).  

Con la aparición de nuevas herramientas tecnológicas que forman parte de la Web 2.0, 

empezó a surgir el término de “Telecolaboración 2.0”. Como lo explican Guth y Helm (2010) 

en su obra, el empleo de este concepto proviene de la fusión de los medios sociales como las 

redes sociales, los blogs, las wikis, etc. De esta forma, la telecolaboración responde a las 

demandas complejas que exige la comunicación en el mundo actual a los aprendices de 

lenguas, y promueve el desarrollo de habilidades lingüísticas, la competencia comunicativa e 

intercultural y nuevas competencias en línea. En la telecolaboración, se han usado mucho las 

plataformas virtuales, pero también existen investigaciones acerca del uso de los medios 

sociales para colaborar a distancia. En el marco de esta investigación, se piensa tomar en 

cuenta la telecolaboración 2.0 ya que el escenario pedagógico se va a probar a través de 

medios sociales principalmente. 

 

5.1.2. Colaboración vs cooperación 
 

 Es importante distinguir la colaboración de la cooperación en el sentido que son dos 

términos distintos que se diferencian en ciertos aspectos.  

Primero, la cooperación implica una producción colectiva como lo es la colaboración, pero 

los aprendices se reparten las tareas para realizar el trabajo mientras que, en la colaboración, 

los aprendices negocian de manera colectiva todos los aspectos de la producción final y la 

realizan en conjunto. El grado de colaboración depende ante todo de los objetivos 

pedagógicos, de aprendizaje y de la forma en la que se concibe la actividad. La realización de 

la tarea se hace de manera diferente en los dos casos: en la colaboración, el aprendiz realiza 

toda la tarea, buscando recursos, apoyo del grupo, del profesor/tutor; mientras que, en la 

cooperación, la tarea se divide en sub tareas entre los aprendices es decir que se forman 

grupos en los cuales cada aprendiz realiza una parte de la tarea y tiene una responsabilidad 

específica. Efectivamente, como lo menciona Sotomayor García (2010, p. 4-5) en su artículo, 

la colaboración trata de “compartir la tarea”, y la cooperación implica “repartir la tarea” es 

decir dividirla. Por otra parte, el aprendizaje colaborativo se adapta mejor a un público adulto 

que ya adquirió cierta madurez para realizar un trabajo en colaboración porque ofrece libertad 
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y es flexible, por lo que indican Henri y Lundgren-Cayrol (2001). En cambio, el aprendizaje 

cooperativo se destina a un público joven que tiene poca o ninguna autonomía ya que el 

profesor/tutor está más presente para apoyar y controlar el aprendizaje. El aspecto de 

interdependencia también cambia según si es una colaboración o cooperación. En un trabajo 

cooperativo, la interdependencia es más fuerte que en un aprendizaje colaborativo ya que para 

lograr tener el resultado de la tarea, se necesitan las contribuciones de todos los equipos. Sin 

embargo, en un trabajo colaborativo, se trata de que los aprendices pongan en común sus 

ideas, muestren su tarea y encuentren apoyo en su equipo para realizar la tarea.  

Estos aspectos permiten indicar el tipo de aprendizaje que parece mejor escoger, entre la 

colaboración y la cooperación. Para esta investigación, se piensa probar el escenario 

pedagógico con un público adulto y universitario, trabajando en equipo y compitiendo con los 

demás equipos, por lo que se puede adaptar mejor un trabajo en colaboración.  

 

5.1.3. Teorías de aprendizaje 
 

Existen varias teorías de aprendizaje, pero se presentarán las que contribuyen principalmente 

al aprendizaje colaborativo.  

La primera teoría a la que parece corresponder el aprendizaje colaborativo es el 

constructivismo y particularmente el socioconstructivismo. El socioconstructivismo (o 

constructivismo social) se inspira de los trabajos de Jean Piaget (constructivismo psicológico), 

y su precursor es Lev Vygotsky. Se refiere al desarrollo y aprendizaje individual como el 

resultado de la interacción y la confrontación con el punto de vista de otros, lo que Lev 

Vygotsky llama el conflicto sociocognitivo. Haciendo referencia a esta teoría de aprendizaje, 

Nissen (2007, p. 4) indica que “l´interaction avec un pair est vue comme une source de co-

construction des savoirs”. Para resumir la idea, el aprendiz no solamente construye sus 

conocimientos al interactuar con otros, sino que los co-construye. Eso muestra el privilegio 

por concebir un escenario de comunicación que proponga interacciones con distintas 

herramientas y diferentes actores. A la diferencia del constructivismo que defiende una 

pedagogía de la interacción en la que el aprendiz interactúa con el objeto del conocimiento, el 

socioconstructivismo considera el aprendizaje como una actividad social es decir que se le da 

importancia a la interacción social en el aprendizaje. Es una teoría que promueve la 

colaboración y el trabajo grupal para que los conocimientos se construyan a partir de las 

relaciones y confrontaciones entre los aprendices. Efectivamente, para Lev Vygotsky, el 

conocimiento es un proceso de interacción entre el aprendiz y el medio social, cultural. El 
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aprendizaje colaborativo es socioconstructivista en el sentido que crea situaciones de 

aprendizaje en las que los aprendices trabajan en grupo y construyen sus conocimientos en 

conjunto con el grupo con el cual interactúan. Se valora la interacción entre las dimensiones 

individuales y colectivas del aprendizaje. En este tipo de aprendizaje, el profesor/tutor se 

vuelve un animador y guía para los aprendices.  

La colaboración no se limita solamente a las interacciones entre los aprendices, se interesa 

también en la manera en la que está compuesto el entorno de aprendizaje, y en las formas de 

cognición que están presentes en el entorno, como las herramientas de comunicación y de 

trabajo, las fuentes de información, los actores, etc. Se habla en este caso de cognición 

distribuida. La teoría de la cognición distribuida se refiere a la cognición de las personas, pero 

también de situaciones, objetos. La cognición no es algo que uno ya posee, sino que se pone 

en marcha a través de la exploración de los recursos que estructuran la actividad y la vuelven 

posible. Estos recursos pueden ser personas, entornos, eventos, situaciones y también 

herramientas o máquinas. La cognición distribuida contribuye al aprendizaje colaborativo en 

el sentido que se enfoca en las cogniciones de los aprendices y del grupo de aprendices por 

medio de tecnologías. Estas tecnologías se vuelven igualmente fuentes de cogniciones. De 

esta forma, el aprendiz puede expandir su propia cognición ya que la colaboración permite la 

presencia de varias fuentes de cognición.  

 

5.2. Los elementos de la telecolaboración 
 

A partir de la definición del concepto “telecolaboración”, se puede ver que la telecolaboración 

implica que los aprendices comuniquen entre ellos, que trabajen en grupo y que su relación 

con el profesor/tutor se distinga de la enseñanza/el aprendizaje tradicional. Vamos a ver 

entonces los elementos fundamentales que componen el aprendizaje telecolaborativo, es decir 

la comunicación, el trabajo en grupo y el papel del profesor/tutor.  

 

5.2.1. La comunicación 
 

Una de las características principales de la telecolaboración es la comunicación con la 

interacción y el dialogo, la conversación.  

La comunicación se define como: 

 



Aprendizaje	telecolaborativo	

	 109	

“… un échange verbal (qui comprend également des composantes paraverbales et non 

verbales) entre au moins deux individus, dans lequel ils parlent tour à tour” (Nissen, 2003, p. 

13). 

 

Para trabajar en colaboración, los aprendices necesitan comunicar entre ellos y con el 

profesor/tutor. Para eso, hay que dar cierta importancia al espacio de comunicación ya que es 

el lugar donde los aprendices se encuentran, comunican, donde se forman los grupos de 

trabajo y su dinámica. La conversación permite que se construya la colaboración, es el 

elemento central para compartir y negociar el sentido, el lugar de convergencia de la 

colaboración como lo explican Henri y Lundgren-Cayrol (2001). Efectivamente, la 

conversación tiene una función de mediación, defiende la negociación para acercar los 

pensamientos, y así, reducir la diferencia en cuanto al estado de los conocimientos de cada 

aprendiz. Cuando se hablan los aprendices, su intención consiste en aprender de los demás 

aprendices a través de la comprensión de uno mismo en relación con los demás y la 

comprensión de lo que expresan los demás.  

Desde un punto de vista cognitivo, la comunicación permite expresar ideas y 

compartirlas con el grupo de aprendices, establecer vínculos entre las diferentes ideas para 

que aparezcan nuevas ideas, y estructurar las ideas para darles un sentido. Por ejemplo, 

cuando los aprendices están discutiendo, debatiendo, reaccionando a comentarios o lecturas, 

pueden expresar sus ideas para compartirlas. Una de las herramientas que pueden fomentar la 

expresión de ideas es el foro electrónico, pero tiene que ser flexible para poder estructurar el 

foro por temas, por ejemplo. Para establecer vínculos entre las ideas, puede ser a través de la 

reflexión, inducción, deducción, el análisis de enunciados para extraer lo esencial. Eso 

implica que las herramientas necesiten dar acceso a la información, tener las funciones de 

búsqueda y clasificación de los mensajes, de anotación para identificar las ideas principales. 

El último aspecto es la estructura de las ideas que consiste en construir un conjunto de 

conceptos coherentes y complejos a partir de lo que elaboran los aprendices.  

 Para comunicar, es necesario también determinar el tipo de comunicación que se va a 

usar para identificar las herramientas que se van a usar. Puede ser una comunicación de tipo 

síncrona o asíncrona. La comunicación síncrona es inmediata, permite a personas que están 

distantes comunicar en tiempo real. Es eficiente para tomar decisiones rápidas, organizar las 

actividades y dar consejos o apoyo técnico. Se puede guardar en memoria las conversaciones 

en la mayoría de las herramientas de tipo síncrona. En cuanto a la comunicación de tipo 

asíncrona, da la posibilidad de estructurar más las conversaciones, reflexionar más, que en la 
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comunicación síncrona. Los mensajes se almacenan y se pueden consultar en cualquier 

momento por parte de los aprendices como del profesor/tutor. Sin embargo, también se habla 

de un tipo de comunicación que es cuasi-síncrono. Los autores Holliman y Scanlon (2006) 

abordan el concepto a través de las conferencias, usando el término “near synchronous” que 

significa que se trabaja en tiempo real, pero no implica que las personas estén 

obligatoriamente en línea al mismo tiempo. Dicho de otra manera, hay un intervalo de tiempo 

entre la producción de los mensajes, su envío y su recepción, lo que ocasiona que aunque 

haya simultaneidad, hay cierto retardo en el intercambio a la vez por el tiempo de envío y 

recepción de los mensajes y por la velocidad de las líneas tecnológicas de intercambio. En 

este sentido, Niesten y Sussex (2006) consideran el “chat” como una herramienta que permite 

una interacción cuasi-síncrona (emplean el término “weakly synchronous”). Por otro lado, la 

comunicación puede ser escrita y/o oral. Dependiendo de eso, las herramientas cambian ya 

que tienen que corresponder al tipo de comunicación requerido. También es posible alternar el 

tipo de comunicación es decir combinar la comunicación síncrona o cuasi-síncrona con la 

comunicación asíncrona, con el fin de dar más opciones de comunicación a los aprendices y 

dinamizar las interacciones. El modo asíncrono puede causar ciertos problemas por sus 

límites en cuanto a los plazos de comunicación que ofrecen ya que no son instantáneos, y el 

modo síncrono puede causar conflictos para que los aprendices puedan coordinar en un 

mismo horario de encuentro. La combinación de los dos tipos de comunicación puede traer 

beneficios y ofrecer distintas opciones de comunicación de acuerdo a lo que tienen que 

realizar los aprendices, su objetivo.  

 

5.2.2. El trabajo en grupo 
 

 El aprendizaje telecolaborativo implica comunicar, interactuar con otras personas, y 

para eso, se requiere la presencia de dos o varias personas, lo que conduce a trabajar en grupo. 

Se va a abordar aquí el tema del grupo, lo que significa, sus características principales, su 

funcionamiento y sus beneficios para el aprendizaje.  

 Un grupo no es solamente el agrupamiento de varias personas ya que tienen que 

aparecer otras condiciones. Un grupo puede ser grande o pequeño, y según su talla, no 

funciona de la misma manera. En el caso de grupo grande, se puede dividir el grupo en 

pequeños grupos para facilitar la comunicación, fomentar el intercambio, estimular la 

interdependencia. En un grupo, las personas se reúnen porque tienen una meta o un objetivo 

en común, lo que implica una participación activa por parte de todos los miembros para 
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satisfacer la meta del grupo. Según Henri y Lundgren-Cayrol (2001, p. 98), para que un grupo 

de aprendizaje exista, 

 

“Les apprenants doivent donc avoir, en plus du désir de réussir, la volonté de participer et de 

collaborer, c´est-à-dire de s´engager dans la réalisation d´activités collectives et accepter le 

mode de fonctionnement de groupe avec ses gratifications et satisfactions, mais aussi ses 

exigences et contraintes.” 

 

Sin la participación de los aprendices, desaparecen efectivamente la colaboración y el trabajo 

en grupo. Tomando en cuenta lo que dicen los autores que acabamos de citar, podemos decir 

que un grupo es la presencia de varias personas que tienen una meta en común, participan de 

manera activa, colaboran para realizar las tareas colectivas y aceptan las condiciones que 

implica el trabajo en grupo.  

 Los componentes esenciales que forman parte del grupo son la participación, el 

compromiso y la coordinación. El compromiso se refiere a la participación activa de los 

miembros del grupo y sus esfuerzos para realizar las tareas y alcanzar la meta en común. Se 

puede fomentar el compromiso de trabajar en grupo a través del sentimiento de pertenencia al 

grupo que se desarrolla cuando los aprendices tuvieron la impresión de contribuir a la meta 

común y que les benefició eso en lo personal. Es el profesor/tutor que puede fomentar este 

sentimiento en los aprendices usando algunas estrategias como pedir a los aprendices que se 

presenten para que se conozcan mejor, que pidan ayuda cuando lo necesitan, etc. La 

necesidad de saber lo que hace cada miembro del grupo en las tareas también contribuye al 

sentimiento de pertenencia al grupo. La cohesión y la productividad del grupo ayudan 

también a que los aprendices sientan que pertenecen al grupo. El último componente que está 

presente en el grupo es la coordinación. Se trata primero de gestionar la tarea: descomponerla 

en diferentes tareas, atribuir responsabilidades a los miembros del grupo, usar recursos. 

Luego, hay que gestionar los aspectos afectivos y psicosociales del grupo como el 

reconocimiento de cada miembro del grupo, el apoyo, la motivación, el ambiente y el 

estímulo. La constitución y la composición del grupo tienen su importancia. Dos métodos se 

pueden emplear para formar los grupos y repartir los miembros. Si los aprendices ya se 

conocen y tienen la costumbre de trabajar en grupo, es preferible darles la libertad de escoger 

a su grupo, mientras que, si son aprendices que no se conocen, es mejor asignarles un grupo. 

La animación del grupo permite que se desarrollen los demás aspectos de cierta forma. Para 

una discusión y una gestión del grupo de tamaño grande o mediano, la animación y mediación 
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pueden ser por parte del profesor/tutor. Y si es para realizar un proyecto en equipo, la 

animación puede ser a cargo de un aprendiz del grupo. 

A partir de lo que se menciona acerca del trabajo en grupo, aparece que tiene ciertos 

beneficios para el aprendizaje: permite a los aprendices desarrollar habilidades para realizar 

tareas colectivas y organizarse, competencias comunicativas, habilidades personales como la 

solidaridad, el apoyo, la responsabilidad, entre otros aspectos. Y desde el punto de vista 

psicopedagógico, el trabajo en grupo facilita la adquisición del saber hacer (Mangenot, 2000).  

 

5.2.3. El papel del profesor/tutor 
 

 Se ha hablado acerca del papel del profesor/tutor en el capítulo 3, cuando se abordó el 

escenario directivo que se refiere al papel de los distintos actores del escenario pedagógico.  

En la teoría del aprendizaje Colaborativo OnLine (OCL), Bates (2015, p. 125) muestra la 

importancia del papel del profesor/tutor:  

 

“El profesor juega un papel clave no como un compañero-alumno, sino como el enlace a la 

comunidad del conocimiento, o el estado del arte en esa disciplina.” 

 

A la diferencia de la educación tradicional donde el profesor transmite conocimientos a los 

aprendices, en una enseñanza y un aprendizaje a distancia, el profesor/tutor pasa de 

moderador a facilitador y animador. Principalmente, su papel consiste en aconsejar, guiar, 

ayudar/facilitar (en) la comprensión del contenido de aprendizaje, organizar y animar los 

grupos y evaluar las tareas de los aprendices. Los autores Henri y Lundgren-Cayrol (2001) 

dan precisiones acerca del papel y de las intervenciones del profesor/tutor en un aprendizaje a 

distancia. Indican que, al principio, en la fase de exploración como la llaman los autores, el 

profesor/tutor es moderador en el sentido que es él que dirige el lanzamiento de la 

colaboración, elige también la forma de trabajar y la planificación de las actividades para 

someterlas a los grupos, y decide la formación de los equipos. Luego, en la fase que llaman de 

elaboración, el profesor/tutor se vuelve un facilitador es decir que fomenta la participación y 

el respeto del compromiso de los aprendices, tiende a ser el coach, y vigila que los grupos 

estén funcionando bien. En la última fase, que corresponde a la fase de la evaluación, el 

profesor/tutor se vuelve animador e interviene para dar apoyo a los aprendices si lo piden, 

animar a los aprendices, y cerrar la colaboración. Además, es evaluador en todas las fases de 

la formación ya que tiene que evaluar el funcionamiento de los grupos (su cohesión, 
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productividad) y en caso de que no funcione bien, puede intervenir. Por otro lado, evalúa las 

producciones de los aprendices, las tareas que realizan. Y no sólo evalúa, sino da 

retroalimentación a los aprendices. Efectivamente, Pineda, Hennig y Segovia (2013) muestran 

en su artículo que la retroalimentación es un aspecto esencial del rol del profesor/tutor. 

Añaden que la retroalimentación “puede derivarse de la interacción con los contenidos de las 

materias o de la comunicación con otros estudiantes”. Se puede dar de forma sincrónica o 

asincrónica, aunque la forma sincrónica parece la más adecuada ya que se puede hacer de 

manera instantánea, además, el profesor/tutor puede caracterizar al aprendiz.  

 

5.3. Los aspectos favorables a la telecolaboración 
 

Para que el aprendizaje telecolaborativo tenga éxito, es necesario que se cumplan 

ciertos aspectos que vamos a ver con más detalle, como la participación, la motivación y la 

animación del grupo. En caso de que no se cumplan estos elementos, se habla de 

comunicación fallida (“failed communication” en inglés). A propósito, O´Dowd y Ritter 

(2006, p. 624) explican que la comunicación fallida ocurre cuando hay: “low levels of 

participation, indifference, tensión between participants, or negative evaluation of the partner 

group on their culture”. Las causas de la comunicación fallida pueden ser variadas, los autores 

la clasifican en 4 niveles principales:  

 

- Nivel individual: la motivación, las expectativas y el grado de competencia de los 

aprendices 

- Nivel de la clase y de la metodología: la coordinación entre profesores, la organización 

de los intercambios y su integración en el currículo, la concepción de las tareas, las 

dinámicas de grupo) 

- Nivel socio-institucional: el acceso a las tecnologías, la organización de los estudios, 

las diferencias en los valores de prestigio de las lenguas y culturas) 

- Nivel de la interacción: las diferencias culturales en el estilo y el comportamiento 

discursivo en los grupos. 

 

Ahora, se presentarán los aspectos que pueden volver la telecolaboración favorable y exitosa.  

 

 

 



Aprendizaje	telecolaborativo	

	 114	

5.3.1. La participación 
 

El primer aspecto que fomenta el aprendizaje telecolaborativo es la participación de los 

aprendices. Trabajar en grupo es posible en un espacio virtual, se pueden crear ciertos lazos 

de amistad, conflictos, sentimientos de entusiasmo y desánimo. Pero, para que existan estos 

elementos, es necesario participar en el grupo, redactando y transmitiendo mensajes. La falta 

de participación puede ser causada por diversas razones tales el acceso difícil al entorno 

virtual, las habilidades tecnológicas deficientes, la falta de tiempo para comunicar, pocas 

habilidades para escribir o leer, la falta de atracción por el lenguaje verbal, y la falta de 

motivación, entre otros (Henri y Lundgren-Cayrol, 2001, p. 76). Para desarrollar la 

participación de los aprendices, hay que informarles, desde un principio, el objetivo de 

aprendizaje y su meta final, los principios de la colaboración, las exigencias del trabajo en 

grupo, el ritmo y la frecuencia de participación que involucra.  

 

5.3.2. La motivación 
 

Otro aspecto importante para la telecolaboración es la motivación de los aprendices. El 

trabajo colaborativo permite satisfacer una necesidad por parte de los aprendices. Hay dos 

tipos de motivación y no vamos a entrar mucho en detalle acerca del tema ya que no es el 

enfoque de esta investigación. El primer tipo de motivación es extrínseca y ocurre cuando el 

aprendiz realiza que la colaboración representa el medio más eficiente para aprender y lograr 

el objetivo que percibe. Es consciente de que el grupo lo puede ayudar para realizar la tarea de 

aprendizaje y entonces lograr su objetivo, y que no es algo que dure en el tiempo, sino que es 

para realizar una tarea simplemente. De esta manera, el aprendiz acepta a los miembros del 

grupo tal como son, no los critica ni se fija en sus debilidades. En cambio, la motivación 

intrínseca se refiere al placer de interactuar, al deseo de formar parte de un grupo y de 

comprometerse, y descubrir el sentido del aprendizaje a través del grupo. Así, el aprendiz 

percibe el trabajo colectivo como la posibilidad que se le da para crecer y transformarse, 

integrando conocimientos y habilidades nuevos.  

 

5.3.3. La animación del grupo 
 

La animación del grupo forma parte del papel del profesor/tutor como lo se vio anteriormente. 

Su papel consiste en ser encargado del grupo, favorecer la participación de los aprendices, 
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tratando de motivarlos y dándoles apoyo pedagógico. También tiene que gestionar el trabajo 

en grupo y para eso, ver que el grupo funcione es decir que cada miembro del grupo participe 

y colabore. Según Henri y Lundgren-Cayrol (2001), existen varias funciones de animación de 

un grupo en un entorno virtual de aprendizaje. La primera función es la contextualización que 

ocurre cuando el profesor/tutor desea la bienvenida al grupo, explica las reglas, etc. La 

segunda función es la supervisión del grupo que consiste en fomentar la participación regular 

de los aprendices, y la tercera función es el corte del hilo de la discusión es decir el hecho de 

extraer las ideas principales de la discusión, sintetizarlas y cerrar la discusión, lo que implica 

tratar de arreglar los problemas de comprensión acerca del contenido, de su claridad y 

pertinencia, tratar de vincular las ideas y participar en la síntesis de clausura de la discusión 

por parte del aprendiz.  

 

5.3.4. La cohesión y la productividad del grupo 
 

La cohesión y la productividad del grupo también forman parte de los aspectos favorables a 

una telecolaboración exitosa. Los hemos mencionado anteriormente para hablar del grupo, 

pero de manera muy breve. La cohesión de un grupo requiere la solidaridad y la participación 

del grupo, y la productividad se refiere al sentimiento que pueden tener los miembros de un 

grupo cuando sus interacciones llevan hacia una producción que los satisface plenamente. El 

grado de proximidad y la identificación de los miembros al grupo refuerzan la cohesión. Y si 

la cohesión influye en la productividad del grupo ya que si hay una cohesión fuerte, la 

productividad será mayor en el grupo. El papel del profesor/tutor es importante en el sentido 

que puede estimular la cohesión del grupo y así aumentar su productividad, analizando la 

calidad de las interacciones del grupo y el contenido de los mensajes de los aprendices.  

 

5.4. Aprendizaje colaborativo soportado por el uso de tecnologías 
 

 El aprendizaje colaborativo se puede realizar con o sin el uso de herramientas 

tecnológicas, pero en esta investigación, se trata de una colaboración mediada por el uso de 

tecnologías, lo que se refiere a la telecolaboración. Se va a definir primero la noción de 

entorno virtual de aprendizaje, para ver después los beneficios del uso de tecnologías para 

colaborar y, finalmente, presentar algunos proyectos telecolaborativos existentes.  
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5.4.1. La noción de entorno virtual de aprendizaje 
 

Los entornos virtuales de aprendizaje se entienden como sistemas que permiten la 

colaboración entre comunidades de aprendices (Henri y Lundgren-Cayrol, 2001). Proponen 

lugares en los que los aprendices puedan trabajar y comunicar usando diferentes recursos. 

También ofrecen libertad en el sentido que el aprendizaje no está bajo la autoridad del 

profesor/tutor ya que éste acompaña el aprendizaje guiando, moderando y animando a los 

aprendices. Se puede decir entonces que es un conjunto organizado de componentes que están 

en interacción y cuyas acciones están destinadas a cumplir una meta. Los componentes que 

interactúan son el profesor/tutor, los aprendices, el grupo y los recursos usados. El hecho de 

que sea un entorno virtual implica el uso de la dimensión tecnológica que está representada 

por herramientas o aplicaciones informáticas (computadores, medios, programas). Las 

herramientas representan un soporte para el desarrollo del aprendizaje, tienen varias 

funciones, entre ellas, permiten publicar materiales y actividades, comunicar o interactuar 

entre los actores, colaborar para realizar tareas colectivas, y organizar la tarea. Su enfoque es 

la dimensión educativa es decir el proceso de enseñanza-aprendizaje que se desarrolla. Esta 

dimensión es un espacio dinámico en el cual el profesor/tutor y los alumnos interactúan 

acerca de la resolución de actividades que consisten en aprender, y aprender a aprender. Entre 

los distintos entornos virtuales de aprendizaje que existen, están los medios sociales (blogs, 

wikis y redes sociales entre otros) que presentamos con más detalle en el capítulo 3. Las 

plataformas virtuales (o de e-learning) también son entornos de aprendizaje que fueron 

creados con fines educativos, y que son muy complejos por la cantidad y variedad de 

herramientas que poseen.  

 

5.4.2. Los beneficios del uso de tecnologías para colaborar 
 

 El aprendizaje colaborativo “favorece el aprendizaje individual y fomenta las 

habilidades sociales” como nos indican Padilla Zea, Collazos Ordoñez, Gutiérrez Vela y 

Medina Medina (2012, p. 145) en su artículo. Al colaborar, los aprendices pueden desarrollar 

mejores actitudes frente al aprendizaje, escuchan más a los demás, interactúan con ellos, y de 

esta forma desarrollan habilidades de negociación y de toma de decisiones también. En cuanto 

al uso de las tecnologías para trabajar de forma colaborativa, representa ciertas ventajas. En 

efecto, Basilotta Gomez-Pablos y Herrada Valverde (2013, p. 3) siguen en ese sentido las 
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ideas de Calzadilla (2008) y explican que las ventajas del uso de las tecnologías residen en 

que:  

 

“… estimulan la comunicación interpersonal […]; facilitan el trabajo colaborativo […]; 

permiten el seguimiento del progreso del grupo […]; posibilitan el acceso a información y 

contenidos de aprendizaje; facilitan la gestión y administración de los alumnos […]”  

 

El hecho de usar un soporte tecnológico representa entonces algo más a su aprendizaje, un 

elemento motivador. Además, para colaborar a distancia, en un contexto de intercambio 

intercultural y de lenguas, es necesario el uso de tecnologías porque éstas permiten trabajar 

con personas que se encuentran en países distintos y de esta forma, se puede colaborar a 

distancia por medio de las tecnologías. En este ejemplo, el uso de las tecnologías permite 

traspasar las fronteras geográficas y expandir la comunicación con el mundo entero. También 

el uso de tecnologías permite al profesor tener un seguimiento más preciso de los aprendices 

porque se pueden registrar sus actividades. El uso de tecnologías permite por otro lado 

ampliar las oportunidades de comunicación para colaborar con las herramientas de 

comunicación sincrónicas y asincrónicas. De esta manera, los aprendices pueden comunicar 

con distintos fines, como indicar consignas, responder mensajes, plantear dudas, realizar 

trabajos en grupo, y generar nuevas oportunidades de aprendizaje. El uso de la Web 2.0 

representa cierto beneficio para la colaboración en línea. La autora Sotomayor García (2010, 

p. 7) lo muestra en su estudio sobre las redes sociales para segundas lenguas, y nos da una 

definición de la Web 2.0 que retoma del autor De Clercq (2009, p. 23-24): 

 

“La Web 2.0 es una nueva generación de servicios y aplicaciones web en línea que facilitan la 

publicación, el compartir y la difusión de contenidos digitales que fomentan la colaboración y 

la interacción en línea y que ofrecen unos instrumentos que facilitan la búsqueda y la 

organización de la información en línea.” 

 

A partir de la definición de la Web 2,0, podemos ver que es relevante para la colaboración en 

línea ya que tiene recursos que fomentan la interacción en línea, y que permiten reunir a 

personas de todas partes. El hecho de ser una comunidad de aprendizaje también implica estar 

en un grupo y colaborar con él para aprender.  
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5.4.3. Proyectos telecolaborativos 
 

 Existen varios proyectos que integran la telecolaboración como forma de aprendizaje. 

Nos interesaremos particularmente en los proyectos que tienen como objetivo el aprendizaje 

de lenguas extranjeras o la intercomprensión de lenguas próximas. En la intercomprensión de 

lenguas, podemos citar el proyecto Galanet que es una plataforma en línea enfocada en la 

práctica del plurilingüismo, y más precisamente en la intercomprensión en lenguas romances 

en línea en contexto plurilingüe. En esta plataforma, los aprendices trabajan en equipo para 

realizar un dossier de prensa sobre un tema que escogieron en las primeras fases del 

escenario. La colaboración se hace por medio de la plataforma y de herramientas de tipo 

asíncronas como el fórum. La formación de los equipos es libre es decir que los aprendices 

deciden con quien quieren realizar la tarea. Hay otro proyecto que también es de 

intercomprensión en lenguas romances y se llama Galapro6 . A la diferencia de Galanet que 

es para un público de estudiantes, este proyecto es una formación hibrida o a distancia que se 

destina a la formación de los formadores en intercomprensión. Los formadores pueden ser 

profesores, investigadores, estudiantes de nivel Maestría y cualquier profesional que esté 

interesado en la didáctica de la intercomprensión. El objetivo principal es el desarrollo de 

competencias teóricas y metodológicas en intercomprensión en lenguas romances a través de 

su práctica. Para eso, los individuos están repartidos o no en grupos y trabajan de manera 

colaborativa aportando ideas, compartiendo experiencias, etc. Los resultados de un estudio 

realizado recientemente con Galapro por Dávila Lozano (2016) muestran que, para las 

modalidades de la telecolaboración, los participantes usaron la cooperación con el uso de 

diferentes herramientas colaborativas como el “chat”, el fórum y la mensajería instantánea.  

Existen otros proyectos telecolaborativos para el aprendizaje de lenguas con el uso de 

herramientas distintas entre uno y otro. Entre ellos, hay un proyecto telecolaborativo en 

español lengua extranjera para estudiantes y adultos (Neva, Landa-Buil., Carter, e Ibrahim-

Ali, 2010). Se trata de un tándem entre estudiantes de español de Trinidad y Tobago, y 

estudiantes colombianos de inglés. Las herramientas usadas fueron los medios de la Web 2.0 

tales Facebook, Skype y el correo electrónico. Aparece que los estudiantes de edad menor de 

29 años tendieron a usar más las redes sociales para comunicar, mientras que los más grandes 

usaron más el correo electrónico. Y las tareas las diseñaron los mismos estudiantes, tomando 

en cuenta las recomendaciones de los profesores. El proyecto llamado NIFLAR (Networked 

Interaction in Foreign Language Acquisition and Research) presentado por Álvarez Sellers 
																																																								
6	Página	de	la	plataforma	Galapro:	http://galapro.miriadi.net/sessions/	
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(2010) también fue un proyecto internacional que fue coordinado por la Universidad de 

Utrecht reunió a distintos países con el objetivo de desarrollar un proceso de enseñanza-

aprendizaje del español, neerlandés, portugués y ruso por medio del uso de dos herramientas 

tecnológicas, la videocomunicación y el mundo virtual Second Life. En este proyecto, los 

participantes, que eran estudiantes futuros profesores de lenguas y alumnos de educación 

secundaria, tenían que colaborar para realizar tareas y construir un producto común.  

 

 

Síntesis 
 

Este capítulo es el último capítulo del marco teórico en el cual se pudó ver el concepto 

de la telecolaboración, y precisar todo lo que implica un aprendizaje telecolaborativo. Para 

resumir, la telecolaboración es una forma de enseñar y aprender que se basa en el trabajo 

colaborativo a través del uso de herramientas tecnológicas que permiten la comunicación a 

distancia entre personas distantes geográficamente. Se distingue de la cooperación en la 

manera de realizar la tarea es decir compartirla o repartirla/dividirla, y se basa en las teorías 

del socioconstructivismo y de la cognición distribuida principalmente. Los elementos que la 

componen son mayormente la comunicación, el trabajo en grupo y el papel del profesor/tutor. 

Para que la telecolaboración tenga éxito, es necesario que haya participación, motivación, 

animación, cohesión y productividad por parte del grupo de aprendices. Por otro lado, el uso 

de herramientas tecnológicas representa una necesidad estando en un contexto en línea y un 

beneficio para comunicar y colaborar en equipo. A continuación, se presentará la segunda 

parte de este trabajo de investigación, empezando con la metodología de la investigación. 
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PARTE II: ESTUDIO PRÁCTICO 
 

Capítulo 6. Metodología de la investigación 
 

 

Tras la presentación del marco teórico que se usó para llevar esta investigación, se aborda 

ahora la segunda parte de esta investigación, que corresponde al estudio práctico que consta 

de 4 capítulos en total: la metodología de la investigación, la presentación del escenario 

pedagógico (el contexto de la investigación), la presentación y el análisis de los resultados de 

las dos pruebas, y la discusión de los resultados. En este capítulo 6, se presentará la 

metodología de investigación que se usó para probar y evaluar el escenario pedagógico que se 

concibió y que vamos a presentar en el capítulo 7. La metodología se compone de varios 

elementos como la presentación del público y del terreno, la recolección de datos y su 

análisis.  

 

6.1. Presentación del público y del terreno 
 

La prueba del escenario pedagógico y su evaluación implican la necesidad de tener 

actores que puedan participar es decir un público, y de determinar el terreno o ambiente en el 

cual el público puede realizar el escenario pedagógico. En primer lugar, se va a presentar el 

público, y después el terreno o espacio de la experiencia.  

 

6.1.1. El público 
 

 El escenario pedagógico que se concibió se dirige a un público universitario y adulto, 

tanto monolingüe como bilingüe, que nunca ha cursado una formación en intercomprensión. 

El público que se eligió es distinto entre las dos pruebas del escenario pedagógico que se 

realizaron. En la primera prueba, el público se componía de adultos y estudiantes de la 

enseñanza superior (Universidad), cada uno con una lengua propia diferente. Más 

precisamente, eran francófonos, hispanohablantes, lusófonos e italófonos. En la segunda 

prueba del escenario pedagógico, también era un público de estudiantes y adultos, pero, a 

diferencia de la primera prueba, una parte de ellos tenía la misma lengua propia (el español) 

ya que eran hispanohablantes, y la otra parte era extranjera, de nacionalidades distintas, por lo 
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tanto, con una lengua propia diferente. Para la primera parte del público, eran estudiantes 

mexicanos del CELE de la UNAM en México (actualmente Escuela Nacional de Lenguas, 

Lingüística y Traducción) (ENLLT): unos que aprenden como segunda lengua romance el 

portugués, unos, el italiano y otros, el francés, con el fin de poner en práctica estas lenguas. 

En cuanto a la otra parte del público, eran estudiantes y adultos extranjeros que aprenden o 

aprendieron español y quieren ponerlo en práctica.  

 

6.1.2. El terreno 
 

 Se desarrolló un espacio virtual para realizar las pruebas del Modelo de Escenario 

Pedagógico que fue formado a través de medios sociales de la Web 2.0 como Facebook, el 

blog y Google Docs, en el cual se realizaron las actividades que permitieron dar los elementos 

del análisis de las competencias plurilingües. Para realizar estas actividades, se invitó a la 

población mencionada anteriormente que participó en este proyecto.  

 

6.2. Recolección de datos  
 

La recolección de datos es importante para poder analizar los resultados obtenidos a 

las pruebas que se efectuaron. Los datos que se recolectaron en esta investigación presentan 

cierta diversificación ya que se tratan a la vez de datos que se refieren al marco de la 

investigación cualitativa y de una investigación cuantitativa. Primero, se verá la recolección 

de datos cualitativos que corresponden a la observación por parte del investigador 

(profesor/tutor en el escenario), a las interacciones de los participantes y a la entrevista 

semiestructurada. Y en fin, se presentará la recolección de datos cuantitativos como los 

cuestionarios (él de perfil lingüístico de los participantes y el de la evaluación del escenario 

pedagógico).  

 

6.2.1. La observación 
 

Durante la realización del escenario por parte de los aprendices, se  observó a los 

diferentes grupos. A propósito, Androutsopoulos (2014, p. 77) habla de observación en línea 

(“online observation”) como medio para recolectar datos en un contexto de Comunicación 

Mediada por Computador (CMC), y explica que se refiere al proceso que llama “virtually 

being there”. En otras palabras, se trata de observar la comunicación digital que se va a 
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analizar en una página Web o una red de conexiones a través de sitios sin crear condiciones 

que puedan influir en las interacciones. En la investigación en lingüística con CMC, es muy 

recurrente utilizar este método para observar espacios digitales públicos como las discusiones 

en los foros o en los mundos virtuales. En el caso de esta investigación, se realizó una 

observación en línea regular de la comunicación de los participantes en el escenario 

pedagógico. El autor se refiere a una observación sistemática (“systematic observation”) que 

permite observar los temas de discusión de los participantes, el ritmo habitual de las 

actividades discursivas, las categorías de participación, la distribución de algunas 

características lingüísticas entre los miembros, etc. La observación realizada se enfocó 

particularmente en la participación de los equipos, su buen funcionamiento y estar atento a 

preguntas y problemas particulares. Cada día, durante toda la realización del escenario 

pedagógico, y para las dos pruebas que se hicieron, se observó a los participantes en sus 

equipos respectivos. La creación de las páginas en Facebook de cada equipo y su “chat” 

privado, se hicieron por parte del profesor/tutor, lo que significa que éste tenía acceso a ellos, 

lo que volvió la observación más cómoda, sin la intención de molestar o interrumpir las 

conversaciones y el trabajo de los participantes. Fue entonces una observación como 

observador, pero también fue una observación participante ya que intervenimos en las 

interacciones únicamente para responder a la solicitud de los participantes que lo pedían y 

atender sus problemas, que podían ser técnicos o de falta de participación de algún miembro 

del equipo, o cuando los participantes tenían alguna pregunta o duda acerca del contenido.  

 

6.2.2. Las interacciones de los participantes 
 

Las interacciones de los participantes se efectuaron de manera escrita a través de la red 

social Facebook, en las páginas Facebook y en el “chat” de cada equipo. El corpus comprende 

entonces los mensajes de los participantes grabados en estas herramientas de comunicación. 

En la primera prueba, fueron 399 mensajes en total, contando todos los equipos y las dos 

herramientas usadas, y en la segunda prueba, fue un total de 697 mensajes. Las interacciones 

permiten dar a ver las lenguas que usaron los participantes, en qué momentos y la presencia 

de alternancias de código. 
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6.2.3. La entrevista semiestructurada 
 

La entrevista tiende a usarse en la investigación en la adquisición de segundas lenguas 

en lo particular. Presenta ventajas como el hecho de obtener más información de manera 

instantánea por parte de los participantes que en un cuestionario. Sin embargo, sus 

desventajas residen en el hecho de que requiere tiempo y cierta organización por ambas partes 

(tanto el entrevistado como el que entrevista). Generalmente, las entrevistas se pueden hacer 

en presencial (cara a cara) o por teléfono. En esta investigación, se realizaron entrevistas al 

final del escenario pedagógico, a cada uno de los participantes con la presencia de 10 

preguntas (ver anexo 5.1.). El objetivo consistió en identificar las lenguas por las cuales los 

participantes pudieron eventualmente encontrar dificultades en cuanto a la comprensión. Por 

la distancia, se intentó hacer las entrevistas por Skype, pero resultaron dificultades al probar 

con un participante de esta manera. Efectivamente, hubo problemas para registrar la 

conversación, por lo tanto, se decidió hacerlas a través del “chat” de Facebook de manera 

escrita. Para hacer las entrevistas, se planeó un horario de encuentro en Facebook con cada 

participante de las dos pruebas, lo que no fue fácil porque algunos no contestaban ya que se 

había terminado el escenario pedagógico, pero insistiendo un poco, se logró entrevistar a más 

de la mitad de los participantes tanto en la primera prueba como en la segunda. En la primera 

prueba, se obtuvo un total de 12 entrevistas, y en la segunda prueba, fueron 27 en total. Se 

presentan en anexos 5.2 y 5.3 las respuestas de los participantes a la entrevista en ambas 

pruebas (Prueba 1 y 2). 

 

6.2.4. Los cuestionarios 
 

Además de la observación, se recolectaron datos a partir de dos cuestionarios que 

contestaron los aprendices, ambos con una escala de tipo Likert y preguntas cerradas de 

opción múltiple y abiertas. Para Seliger y Shohamy (1989), el cuestionario es una herramienta 

de recolección de datos para recolectar informaciones que no se pueden observar tan 

fácilmente como las actitudes, las motivaciones, elementos del contexto de los participantes y 

de su repertorio lingüístico. En el estudio que se realizó, los cuestionarios permitieron 

completar la información a partir de la recolección de datos cualitativos.  

Primero, antes de empezar la realización del escenario pedagógico, se entregó un 

cuestionario de perfil lingüístico que los participantes contestaron individualmente y en línea 

(ver anexo 4.1.). Este cuestionario nos permitió conocer mejor las lenguas que usan y/o 
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conocen los aprendices, así que su nivel para cada uno de ellos, a fin de formar a los equipos. 

Efectivamente, la formación de los equipos no se hizo de manera aleatoria, sino que se tomó 

en cuenta las lenguas maternas de los participantes para repartirlos en los distintos equipos 

que se formaron. Esta elección se justifica por los elementos pedagógicos que se tomaron en 

cuenta en la fase de diseño del escenario pedagógico, en específico el objetivo pedagógico 

principal que consiste en conocer y comprender lenguas romances. También se tomaron en 

cuenta aspectos de ética en cuanto a los participantes ya que como lo indican Dooly y 

O´Dowd (2012), una investigación con el uso de tecnologías forma parte de la vida de los 

participantes del estudio, lo que implica la consideración de algunos aspectos éticos. Los 

aspectos éticos considerados en esta investigación se refieren al anonimato de la identidad de 

los participantes en la descripción de su perfil, y al uso de seudónimos en la recopilación de 

sus interacciones.  

Por otro lado, se entregó, al final del escenario pedagógico, un cuestionario de 

evaluación del escenario pedagógico en las 4 lenguas romances que los participantes 

contestaron de manera individual y en línea (ver anexo 4.2.). Este cuestionario permitió 

evaluar el escenario pedagógico, más precisamente tener la percepción de los participantes e 

identificar las fuerzas y debilidades del escenario para poder modificarlo en caso de que fuera 

necesario. Se presentan en los anexos 4.3. y 4.4. las respuestas de los participantes a los 

cuestionarios, tanto en la prueba 1 como en la 2.  

El único inconveniente para los cuestionarios fue la dificultad para obtener las 

respuestas de todos los participantes de cada prueba. En la primera prueba, de los 16 

participantes que hubo en total, se obtuvieron 15 respuestas al cuestionario de perfil y 13 

respuestas al cuestionario de evaluación del escenario pedagógico. Y para la segunda prueba, 

sobre un total de 36 participantes, se recolectaron 33 respuestas al cuestionario de perfil 

lingüístico y 29 respuestas al cuestionario de evaluación del escenario pedagógico. A pesar de 

que los cuestionarios eran en línea y que de esta forma, podía ser más fácil obtener respuestas 

por parte de los participantes, se puede ver que algunos no contestaron aunque se les haya 

recordado varias veces. Se puede explicar por el hecho de que el cuestionario de evaluación 

del escenario pedagógico se mandó después de la realización del escenario, al mismo tiempo 

que la entrevista, lo que pudo ocasionar una sobre carga para algunos participantes, quizá por 

falta de tiempo y compromiso. Aun así, se obtuvieron más de la mitad de las respuestas, lo 

que es positivo ya que eso permitió efectuar el análisis de los datos con más información por 

dar en el capítulo de los resultados (capítulo 8).  
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6.3. Análisis de los datos 
 

Tras la recolección de datos, se optó por pasar a la etapa del análisis de los datos. Para 

eso, se va a presentar en primer lugar el tipo de análisis que se efectuó y las diferentes etapas 

del análisis.  

 

6.3.1. El tipo de análisis 
 

 Esta investigación es parte de un método cualitativo por el análisis de un grupo social 

en una situación de intercomprensión de lenguas romances y de comunicación en contexto 

plurilingüe. Pero también incluye datos cuantitativos que permiten complementar las técnicas 

que se usaron para contestar las preguntas de investigación (Albarello, 2011). El análisis 

cualitativo se refiere a las interacciones de los participantes durante la realización del 

escenario pedagógico (ver anexos 2 y 3), y a las respuestas de cada participante en la 

entrevista semiestructurada que se realizó al final del escenario. El análisis cualitativo se 

completó por un análisis cuantitativo basado en las respuestas de los dos cuestionarios (el 

perfil lingüístico de los participantes y la evaluación del escenario). 

 

6.3.2. Las etapas del análisis 
 

 El análisis se apoya en las etapas que proponen los autores Huberman y Miles (1991) 

en su obra acerca del análisis de datos cualitativos. Se trata de un análisis que se compone de 

3 etapas: la condensación de los datos, la presentación de los datos y la elaboración y 

verificación de las conclusiones.  

La primera etapa que es la de la condensación de los datos consiste en clasificar, distinguir, 

rechazar y organizar los datos para sacar conclusiones y verificarlas. Siguiendo esta etapa 

para esta investigación, lo que se hizo fue identificar y contar el número de participantes, las 

lenguas que usaron y el número de intervenciones en sus interacciones. También se realizó el 

agrupamiento de los mensajes y de las intervenciones para identificar y mostrar fenómenos 

lingüísticos que están presentes en las interacciones como la elección de lengua y la 

alternancia de código. 

La segunda etapa corresponde a la presentación de los datos que está en el capítulo 8, por 

medio de la presentación de tablas y gráficas para los datos cuantitativos, y de manera escrita 

y con extractos de conversaciones para los datos cualitativos.  
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La tercera y última etapa se refiere a la elaboración y verificación de las conclusiones, lo que 

aparece en el capítulo 9 bajo la forma de discusión de los resultados. De esta manera, se toma 

en cuenta el análisis de datos para vincularlos con las preguntas de investigación, así como el 

supuesto. También se trató de poner en relación los resultados del análisis de las interacciones 

con las características del escenario pedagógico como las dimensiones lúdicas y 

telecolaborativas. Además, se identificaron las competencias comunicativas y plurilingües de 

intercomprensión que pueden desarrollar los participantes a través del análisis de sus 

interacciones y de sus respuestas a la entrevista semiestructurada.  

 

 

Síntesis 
 

En este capítulo, se presentó la metodología de investigación que permitió llevar a 

cabo esta investigación. Se trata de una investigación orientada hacia un público adulto y 

universitario cuya nacionalidad es distinta, que realizó un escenario pedagógico a distancia, 

fuera del contexto pedagógico. Para poder contestar a las preguntas de investigación y al 

presupuesto definidos al principio de este trabajo, se procedió a la recolección de datos 

cualitativos a través de una observación, interacciones y una entrevista semiestructurada, y 

cuantitativos por medio de dos cuestionarios (uno sobre el perfil lingüístico de los aprendices 

y otro sobre la evaluación del escenario pedagógico). A partir de la recolección de los datos, 

se efectuó el análisis de los datos de manera cualitativa y cuantitativa, siguiendo 3 etapas 

principales. A continuación, en el capítulo 7, se presentará el contexto de investigación es 

decir el escenario pedagógico lúdico y telecolaborativo que se diseñó y concibió. 
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Capítulo 7. Presentación del escenario pedagógico Detectives plurilingües 
	
	

Este capítulo está dedicado a la presentación del escenario pedagógico que se concibió 

y puso en marcha para esta investigación, llamado Detectives plurilingües. Se parte del 

modelo que se propuso en el capítulo 3 para presentar de manera más detallada los elementos 

que componen el escenario pedagógico Detectives plurilingües. Primero, se verán los 

elementos pedagógicos, después los distintos escenarios (escenario de aprendizaje, escenario 

“directivo” y escenario de comunicación), y finalmente las herramientas que se integraron al 

escenario pedagógico para probarlo.  

 

7.1. El escenario de aprendizaje 
 

 Como se vio en el capítulo 3, los elementos previos que forman parte del proceso del 

diseño y de la concepción de un escenario pedagógico son los elementos pedagógicos que se 

componen de la orientación pedagógica inicial y de las características principales del 

escenario pedagógico. Estos elementos son necesarios para poder desarrollar los demás 

componentes del escenario pedagógico.  

 

7.1.1. Orientación pedagógica inicial 
 

Para la orientación pedagógica, se van a precisar los elementos que aparecen en el modelo de 

escenario pedagógico que fueron propuestos en el capítulo 3, es decir la meta, los objetivos 

pedagógicos, las estrategias metodológicas y las teorías de aprendizaje.  

 Primero, la meta se refiere a las competencias y/o conocimientos que se desarrollan a 

través del escenario pedagógico. En el escenario, la meta consiste en el desarrollo de 

competencias plurilingües (de intercomprensión principalmente) para favorecer la apertura a 

la diversidad lingüística y cultural por parte de los aprendices, su capacidad de comprensión e 

interacción en contexto plurilingüe. En cuanto a los objetivos pedagógicos, el objetivo general 

es: conocer y comprender lenguas romances. De manera más específica, se trata de que el 

aprendiz sea capaz de desarrollar la comprensión en recepción y en interacción a través del 

contenido del escenario y de sus interacciones con los demás aprendices. Y, a través del 

conocimiento de otras lenguas romances, se trata de que el aprendiz logre modificar su 

representación de la comprensión de lenguas desconocidas pero próximas. Las estrategias 
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metodológicas empleadas para este escenario pedagógico para fomentar el interés y la 

motivación en los aprendices para su aprendizaje, son las dimensiones lúdicas y 

telecolaborativas. El hecho de que el escenario presente las dimensiones lúdicas y 

telecolaborativas lo vuelve más complejo e interesante a la vez. En efecto, el aspecto lúdico 

tiene ciertas características del juego en general y del juego serio como la presencia de 

“feedback”, reglas, retos, competición entre equipos e interacciones entre aprendices. En 

cuanto al aspecto telecolaborativo, aparece que el hecho de trabajar en grupo o equipo implica 

interacciones entre participantes, toma de decisión y negociación, entre otras cosas. Y para 

que haya telecolaboración, la idea es probar el escenario a distancia. De esta manera, es más 

fácil obtener un público de lengua materna diferente que proviene de distintos países y que 

puede interactuar con otros a pesar de la distancia geográfica. El escenario pedagógico 

propuesto se basa en las teorías del constructivismo y el socioconstructivismo que se 

presentaron en el capítulo 5. Eso se explica por el hecho de que los participantes se vuelven 

actores de su aprendizaje.  

 

7.1.2. Características principales del escenario pedagógico 
 

 En cuanto a la elección de las características del escenario pedagógico, se tomaron en 

cuenta la elección de lenguas, el formato del escenario, el tipo de escenario, el nivel 

lingüístico y el público.  

El escenario pedagógico que se concibió se llama Detectives plurilingües y trata de una 

iniciación a la práctica de la intercomprensión en contexto plurilingüe para un público adulto 

(estudiantes universitarios y adultos empleados). En efecto, consta de 4 lenguas romances 

(francés, español, italiano y portugués) tanto en el contenido del escenario como en el perfil 

de los participantes y las lenguas presentes en los equipos. Es un escenario pre-construido con 

posibilidad de modificarlo ya que se puede adaptar para otras lenguas, por ejemplo, u otro 

público. Y el tipo de escenario es de enfoque lingüístico para la intercomprensión.  

 

7.1.3. Representación de los elementos pedagógicos 
 

 A continuación, se presentan los elementos pedagógicos representados en el modelo 

que se propuso en el capítulo 3 (ver figura 1). De esta forma, resume los elementos 

pedagógicos que acabamos de presentar y nos da una visión más clara. 
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Figura	1.	Los	elementos	pedagógicos	en	el	escenario	Detectives	plurilingües	(elaboración	propia)	
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7.2. El escenario de aprendizaje 
 

 En el escenario pedagógico Detectives plurilingües, el escenario de aprendizaje se 

compone de dos partes: el contrato de aprendizaje y la descripción de las actividades. Se verá 

primero el componente del contrato de aprendizaje y se terminará con la descripción de las 

actividades.  

 

7.2.1. El contrato de aprendizaje 
 

Se pudo ver en el marco teórico (capítulo 2), que existen varios tipos de contratos, entre ellos, 

está el contrato de aprendizaje que determina las reglas entre el profesor/tutor y los aprendices 

es decir los derechos y deberes de cada uno, tanto para las actividades como para la 

comunicación en el escenario pedagógico.  

En el escenario Detectives plurilingües, los derechos y deberes del profesor/tutor consisten 

principalmente en resolver problemas técnicos que tienen que ver con la tecnología, recordar 

el objetivo a los aprendices, evaluar las tareas (darles retroalimentación), guiar a los 

aprendices en el escenario. También el profesor/tutor tiene que determinar las reglas de 

comunicación de los aprendices en el escenario. Estas reglas dependen del perfil lingüístico 

del público ya que, por ejemplo, entre la primera prueba del escenario y la segunda prueba, el 

perfil del público es diferente lo que ocasiona un cambio en cuanto a las reglas de 

comunicación. En la primera prueba, se trata de un público de lenguas maternas distintas, 

entonces se trata de que los aprendices comuniquen en las lenguas romances que conocen 

(puede ser tanto su lengua materna como otra lengua romance que conocen). En cambio, en la 

segunda prueba, es un público dividido entre hispanohablantes que tienen la misma lengua 

materna, y extranjeros que tienen una lengua materna distinta. En este caso, las reglas de 

comunicación son diferentes y consisten en que los aprendices comuniquen todos en su 

segunda lengua romance que aprenden o ya aprendieron. En cuanto a los derechos y deberes 

del aprendiz, son principalmente el trabajo en equipo, la realización de las tareas y su envío al 

profesor/tutor, pedir ayuda en caso de problemas.  

 

7.2.2. Descripción de las actividades 
 

La actividad principal del escenario es un juego de detectives que consiste en resolver una 

encuesta policiaca. Para la estructura del escenario, se optó por secuencias. De esta forma, el 
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juego se divide en etapas y se compone de secuencias de apertura y de cierre para darle una 

estructura más clara. Antes de describir las distintas secuencias que forman parte del 

escenario, se verá el proceso de elección que realizamos para decidir la actividad, a través del 

tipo de juego, su estructura, así como su narrativa.  

 En efecto, para escoger una actividad que podía corresponder a las estrategias 

metodológicas que planteamos al principio para el diseño y la concepción del escenario, es 

decir un escenario que fuera lúdico y telecolaborativo, y que la modalidad de trabajo de los 

aprendices fuera en equipo, decidimos analizar algunos videojuegos en internet y juegos de 

mesa existentes. En un principio, la idea era concebir un escenario compuesto por varios tipos 

de juegos cortos como los que se encuentran en los recursos didácticos para el aprendizaje y 

la enseñanza de lenguas extranjeras (por ejemplo, el juego de palabras, el juego de las 

preguntas y respuestas, etc.). 

Esta primera idea fue poco convincente ya que podía resultar muy disperso y largo para los 

aprendices realizar tal escenario, además podía resultar poco interesante ya que no había un 

vínculo entre cada juego. Por ende, la elección de un escenario con un solo juego que se 

pudiera dividir en etapas para llevar una mejor organización y planificación, y que pudiera 

adaptarse mejor a nuestros objetivos pareció más adecuado. A través de este análisis, se optó 

por un escenario que se impregnara de un juego ya existente, pero nos interrogamos en ese 

momento sobre el tipo de juego que podía corresponder a nuestro interés y que implicara 

interacción entre los aprendices al probarlo.  

Encontramos tres tipos de juegos que nos parecieron interesantes: el primero era el juego de 

mesa llamado “Maratón” que consiste en contestar preguntas sobre varios temas culturales. El 

segundo juego que nos llamó la atención fue el juego de mesa “CLUE” en español 

(“CLUEDO” en francés) que trata de encontrar al culpable de un crimen que ocurrió en una 

mansión inglesa llamada “Mansión Tudor”. Y el tercero es el juego en línea “Detective”7 que 

es accesible a todos, en el cual el jugador tiene que resolver enigmas para encontrar al 

culpable de un crimen. Finalmente, se escogió un juego que implicara la resolución de 

problemas como lo es un juego de detectives por el hecho de que pueda resultar más atractivo 

e interesante para un público adulto y/o universitario ya que se trata de investigar acerca de un 

caso ficticio en el cual el aprendiz puede identificarse en el papel de un personaje, en este 

caso un detective. Además, el aspecto de rol está muy presente en los videojuegos y parece 

que llama mucho la atención de los jugadores. En efecto, a la diferencia del “Maratón” cuyo 

																																																								
7 Página del juego: http://www.jeu-detective.com/ 
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objetivo es desarrollar los conocimientos de cultura general de uno mismo, los juegos de 

detectives tratan de la resolución de un problema basado en una encuesta policiaca e implican 

investigación y deducción por parte de los jugadores.  

También se optó por jugar en equipo. Eso se debe a los resultados que se obtuvieron del 

cuestionario sobre el uso del juego “Limbo” (juego que se analizó en la tesis de Chazot, 2012) 

por parte de algunos estudiantes mexicanos de portugués en el CELE de la UNAM en México 

(actualmente Escuela Nacional de Lenguas, Lingüística y Traducción) (ENLLT). Cada 

estudiante probó el juego “Limbo” individualmente, fuera del contexto escolar para practicar 

el portugués de manera más lúdica ya que el juego no permite jugar en equipo. Los resultados 

del cuestionario sobre la opinión de cada uno acerca del uso del juego para la práctica de la 

comprensión de lenguas mostraron que la mayoría de los estudiantes apreciaron el juego. Pero 

lo interesante que resaltaron de esta experiencia es que les hubiera gustado poder jugarlo en 

equipo, según ellos, hubiera sido más divertido. Tomando en cuenta estos resultados, para 

esta investigación, se diseñó, concibió y puso en marcha un juego de detectives que fuera 

didáctico y que presentara aspectos lúdicos, telecolaborativos y la presencia de diferentes 

lenguas. 

El tema de la narrativa que se eligió para la encuesta policiaca es el robo de un códice 

prehispánico que ocurrió en un museo de la ciudad de México. El objetivo del juego consiste 

en que los participantes de cada equipo adivinen y encuentren al culpable del robo, cómo pasó 

y por qué, en un tiempo limitado y definido por el tutor al principio. El equipo que gana es el 

que manda primero su producción final con todas las informaciones requeridas. Para que haya 

interacción entre los participantes, repartimos al público en equipos de 4 personas, 

correspondiendo a la presencia de 4 lenguas romances, para que tengan que interactuar con su 

equipo, ponerse de acuerdo y tomar decisiones para resolver el caso. En cuanto a la 

colaboración, está presente dentro de cada equipo en el sentido que los participantes tienen 

que realizar una producción final en común. Y la dimensión lúdica aparece a través de los 

aspectos como el reto, las reglas, la competición entre equipos, el “feedback”, la interacción y 

la toma de decisiones. 

 

En cuanto a la estructura del escenario pedagógico Detectives plurilingües, consta de 7 

secuencias pedagógicas en total (ver tabla 1).  

La primera secuencia (So) es la secuencia de apertura que consiste en presentar a los 

participantes el escenario y las herramientas que se van a usar. De esta manera, los 

participantes pueden tener una idea de los objetivos y del desarrollo del escenario. 
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La segunda secuencia (Sorg) es una secuencia de organización cuyo objetivo es la formación 

de equipos. El tutor forma a los equipos tomando como criterio principal el hecho de que cada 

equipo tiene que estar compuesto por 4 participantes, cada uno con una lengua diferente para 

que aparezcan las 4 lenguas dentro de cada equipo. En cada equipo, el tutor nombra a un 

participante que designa como responsable de su equipo y encargado de mandar las tareas al 

tutor durante la realización del escenario pedagógico.  

La tercera secuencia (Sp) consiste en “romper el hielo” es decir que cada participante tiene 

que presentarse para que los demás lo conozcan.  

Las secuencias que siguen (S1, S2 y S3) forman parte del desarrollo del juego, son 3 etapas en 

total y cada etapa contiene una o varias tareas por realizar por parte de cada equipo. La 

realización de las tareas permite obtener pistas para avanzar. Una vez que cada equipo haya 

mandado sus tareas al tutor, éste las corrige y las manda de nuevo a cada equipo. 

La primera secuencia del juego (S1) tiene como objetivo la identificación de pruebas acerca 

del objeto robado en el museo (el código prehispánico). Esta primera etapa implica la 

resolución de una tarea lingüística, de vocabulario (tarea 1) que lleva a los participantes hacia 

una primera pista del caso. Esta tarea consiste en identificar los objetos presentes que fueron 

encontrados por la policía en la escena del robo en el museo. Previamente, los participantes 

tienen una imagen de la escena del robo con los diferentes objetos encontrados y tienen que 

llenar una tabla indicando el nombre de cada objeto en las 4 lenguas romances, analizando las 

similitudes que puede haber entre las palabras en las diferentes lenguas. Una segunda tarea 

implica la comprensión de mensajes escritos y orales por parte de los participantes (una carta 

escrita y un mensaje de audio que indica que fueron encontrados por la policía). En esta 

segunda tarea, se tiene una descripción de cada sospechoso con palabras que faltan y deben 

descubrir las palabras al resolver un crucigrama buscando las palabras a partir de su 

definición, cada una en una lengua diferente.  

La segunda etapa (S2) está basada en la interpretación de los interrogatorios y presenta 

mensajes escritos de los sospechosos y orales (audio) de los testigos. Para obtener los 

mensajes de audio de los testigos, los participantes tienen que resolver los enigmas que les da 

cada testigo.  

La tercera y última etapa (S3) es la conclusión del caso. Consiste en la redacción de un 

reporte de acusación que comporta los elementos principales del caso como: las pruebas 

encontradas, ¿cómo paso?, ¿por qué paso? Y ¿quién es el culpable? Cada responsable de 
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equipo manda su reporte al tutor para que éste lo corrija y pueda designar al equipo ganador 

del juego.  

La última secuencia del escenario es una secuencia de conclusión (Sc) cuyo objetivo es 

establecer un balance general entre el tutor y los participantes, organizado por el 

profesor/tutor. Este balance permite a los participantes recibir una retroalimentación de su 

trabajo y saber quién fue el equipo ganador. También permite al profesor/tutor conocer los 

puntos de vista de los participantes acerca de la experiencia, sus actitudes. 

 

Secuencias Tipos	de	secuencia Objetivos Herramientas Modalidad
de	trabajo

Forma	
de	comunicación

Duración	
estimada

So

Oresentación	del	
escenario
y	de	las	
herramientas

Dar	a	conocer	las	tareas
por	realizar	a	los	participantes

Blog
Página	
Facebook
principal

Todo	el	grupo Mensajes	escritos
y	orales

Sorg

Formación	de	los
equipos
Designación	de	un
responsable	en	
cada	equipo
Organización	del
tiempo	y	del	
contenido	del	
escenario

Conocer	la	modalidad	de	
trabajar
Planificación	del	escenario

Página	
Facebook
de	cada	
equipo
"Chat"	
privado	de
cada	equipo

Todo	el	grupo Interacción	escrita

Sp

Presentaciones
personales

Presentarse	a	los	demás
participantes	para	"romper	el
hielo"

Página	
Facebook
principal
Página	
Facebook	de	
cada	equipo

Individual Interacción	escrita

1	día

S1

Identificación	de	
las	pruebas

Identificar	la	proximidad	entre	
las	lenguas	a	través	de	
palabras
Comprender	e	interpretar	
mensajes	escritos	y	orales

Google	Docs
Página	
Facebook	de	
cada	equipo
"Chat"	
privado	de	
cada	equipo

En	equipo Interacción	escrita
Colaboración

3	días

S2

Interpretación	de	
los	interrogatorios

Comprender	e	interpretar
mensajes	escritos	y	orales

Google	Docs
Página	
Facebook	de	
cada	equipo
"Chat"	
privado	de	
cada	equipo

En	equipo Interacción	escrita
Colaboración

3	días

S3

Conclusión	del	
caso

Resumir	las	ideas
Redactar	un	reporte	final	de	
acusación

Google	Docs
Página	
Facebook	de	
cada	equipo
"Chat"	
privado	de	
cada	equipo

En	equipo Producción	escrita
Colaboración

3	días

Sc
Balance	general Identificar	los	errores

Designación	del	equipo	
ganador

Página	
Facebook	
principal

Todo	el	grupo Interacción	escrita
1	día

TOTAL 12	días

1	día

	
Tabla	1.	Descripción	de	las	secuencias	del	escenario	pedagógico	Detectives	plurilingües 
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7.2.3. Planificación de las actividades y del tiempo 
 

 La duración total del escenario pedagógico se estima entre 8 y 15 días 

aproximadamente. El tiempo se reparte para que los participantes tengan suficiente tiempo 

para realizar las diferentes etapas del escenario ya que se toma en cuenta el hecho de que se 

trata de un trabajo a distancia, lo que implica que eventualmente no todos los participantes 

pueden conectarse diariamente. Por otro lado, se intentó no alargar demasiado el tiempo a los 

participantes para realizar el escenario, ya que eso podría ocasionar desmotivación y 

abandono por parte de ellos.  

Cada etapa tiene un tiempo definido para que el escenario esté organizado y que, de esta 

forma, los participantes puedan también organizarse para cumplir con la realización del 

escenario en su totalidad.  

La etapa de las secuencias de apertura, organización y presentación (So, Sorg, Sp) tienen un 

tiempo de duración menor que las etapas del juego; con una duración de 2 días 

aproximadamente.  

Las 3 etapas del juego (S1, S2, S3) duran unos 9 días más o menos, y la etapa de la 

conclusión del caso (Sc) tiene una duración de 1 día ya que es el balance general. 

La planificación se hace antes de empezar el escenario y se da a través de un calendario que 

se entrega a los participantes. Este calendario presenta las diferentes etapas del juego, las 

tareas por realizar y las fechas límites para entregar cada tarea. 

 

7.2.4. Producción por parte de los aprendices 
 

 Como ya se ha mencionado en la parte de descripción de las secuencias del escenario 

pedagógico, Detectives plurilingües implica la realización de algunas tareas por parte de los 

aprendices. En el anexo 1, se presentan algunos ejemplos de tareas del escenario pedagógico. 

Las tareas son distintas: unas implican conocimiento de vocabulario y se limitan a palabras, es 

el caso por ejemplo de las tareas 1 y 2, mientras que otras tareas son oraciones largas que 

están destinadas a la comprensión de mensajes escritos y orales (ver ejemplos en anexo 1). La 

última tarea está enfocada a la producción escrita que es la producción final que se espera por 

parte de los participantes para terminar el escenario.  

Hay 3 tareas en total que son las que se tienen que entregar al profesor/tutor. Las tareas que 

conciernen la comprensión y la redacción de hipótesis no son para entregar, sino que tienen 

como objetivo la práctica de la comprensión escrita y oral, y el seguimiento del caso por parte 
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de los aprendices, con el fin de recolectar las informaciones, organizarlas y resumirlas. Las 

tareas 1 y 2 corresponden a la etapa 1 del juego (S1), las hipótesis a la etapa 1 y 2 (S1 y S2), y 

la tarea 3 se refiere a la etapa 3 (S3). 

 

7.2.5. Representación del escenario de aprendizaje 
 

En la figura 2, se representa el escenario de aprendizaje con el fin de tener una 

representación más visual. Esta representación viene del modelo que se propusó para el 

escenario de aprendizaje. 
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Figura	2.	El	escenario	de	aprendizaje	en	el	escenario	Detectives	plurilingües	(elaboración	propia) 

 



Presentación	del	escenario	pedagógico	Detectives	plurilingües	

	 138	

7.3. El escenario “directivo” 
 

 La otra parte que compone un escenario pedagógico es el escenario llamado 

“directivo” que involucra principalmente el papel de los actores es decir el tutor y los 

aprendices, y la modalidad de intervención del tutor en el escenario. 

 

7.3.1. Papel de los actores 
 

 El papel de los actores se refiere al papel del profesor/tutor por un lado y al papel del 

aprendiz por otro lado. En esta investigación, el profesor/tutor que organiza el desarrollo del 

escenario es el investigador mismo. Tiene un papel importante ya que el escenario se realiza a 

distancia, por lo tanto, todo es virtual, lo que cambia el papel del profesor/tutor en 

comparación con una actividad en presencial. Su papel en el escenario pedagógico Detectives 

plurilingües consiste en 3 aspectos principalmente: motivar al aprendiz, acompañarlo en su 

aprendizaje, escucharlo y aconsejarlo cuando sea necesario. De esta forma, el profesor/tutor 

es a la vez animador, mediador, guía e interlocutor.  

 El papel del aprendiz también es relevante para el escenario. Primero, su papel 

consiste en que construya su aprendizaje y, a partir de eso, pueda desarrollar competencias 

plurilingües y colaborar a distancia. Este conjunto de elementos lo vuelve un actor de su 

aprendizaje.  

 

7.3.2. Modalidades de intervención de los actores 
 

 Los actores del escenario pedagógico intervienen de distintas maneras en el escenario, 

dependiendo de los momentos del escenario y del tipo de intervención. Primero, vamos a ver 

la modalidad de intervención del profesor/tutor, y terminaremos con la del aprendiz.  

A parte de ser observador en el escenario, el profesor/tutor interviene a lo largo del escenario. 

Su intervención se da primero al principio del escenario, para la secuencia de apertura del 

escenario, cuando tiene que inscribir a los participantes y formar a los equipos. Durante la 

realización del escenario, el profesor/tutor interviene por diversas razones: primero para 

enviar el contenido del escenario a cada equipo en los tiempos establecidos en el calendario 

de planificación; luego para dar soporte técnico en caso de que los aprendices encuentren 

dificultades o problemas particulares que tengan que ver con las herramientas tecnológicas 

y/o con el contenido del escenario; también tiene que evaluar a los aprendices es decir 
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corregir sus tareas y darles retroalimentación de esta forma y tratar de motivar a los 

aprendices a formar parte de su intervención, en el sentido que si algún aprendiz no cumple 

con su participación en el escenario y tampoco con su equipo, la intervención del 

profesor/tutor puede ser útil para que motive al aprendiz en participar más en el escenario o 

para que escuche los motivos de su falta de participación. Sin embargo, su intervención debe 

tener un motivo ya que no es conveniente desde el punto de vista pedagógico que interrumpa 

las conversaciones de los aprendices dentro de cada equipo. El motivo puede ser por ejemplo 

en caso de un problema o una duda que tiene algún participante. Al final del escenario, la 

intervención del profesor/tutor también está presente ya que tiene que evaluar la tarea final de 

los equipos y llevar el cierre del escenario y la despedida.  

 La intervención del aprendiz puede ser con el profesor/tutor y/o con los miembros del 

equipo al que pertenece para realizar el escenario. Al principio del escenario, el aprendiz 

aparece para presentarse ante los demás aprendices, es entonces una interacción con todos los 

aprendices. Durante la realización del escenario, su intervención esta principalmente 

relacionada con la realización de las tareas, interactuando con su equipo, colaborando para 

organizarse y ponerse de acuerdo para la repartición de las tareas en el equipo, la entrega de 

tareas al profesor/tutor, y cuando sea necesario, puede solicitar apoyo o hacer preguntas 

dirigiéndose al profesor/tutor. Al final del escenario, su intervención sólo consiste en entregar 

la tarea final del escenario (el reporte de acusación realizado en conjunto con el equipo).  

 

7.3.3. Representación del escenario directivo 
 

El escenario directivo está representado en la figura 3, a partir del modelo que se 

presentó en el capítulo 3. Permite ilustrar la información que se presentó acerca del escenario 

directivo. 
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Figura	3.	El	escenario	directivo	en	el	escenario	Detectives	plurilingües	(elaboración	propia) 
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7.4. El escenario de comunicación 
 

Después de abordar los elementos pedagógicos, el escenario de aprendizaje y el 

escenario directivo, se verá el último elemento que compone el escenario pedagógico 

Detectives plurilingües: el escenario de comunicación. En el escenario de comunicación se 

encuentra el contrato de comunicación y las características de la comunicación presentes en el 

escenario pedagógico.  

 

7.4.1. El contrato de comunicación 
 

El contrato de comunicación se refiere a los códigos que usan los actores para 

comunicarse en el escenario. Varios tipos de códigos están presentes en el escenario 

Detectives plurilingües: por un lado, están las 4 lenguas romances que son los códigos para 

comunicar (francés, español, italiano y portugués), y por otro lado, está la lengua vehicular 

que es la lengua internacional para todos, el inglés. Realmente sólo aparece una vez en 

nuestro corpus, lo que es muy poco para darle más valor. Las formas de uso de estos códigos 

pueden tomar dos formas. En otras palabras, el aprendiz puede usar un mismo código en toda 

su conversación o puede cambiar de código, y en este caso, se habla de alternancia de código. 

El uso de un mismo código se da mucho con los monolingües mientras que la alternancia de 

código aparece con los bilingües y los que llevan más de dos lenguas en su repertorio 

lingüístico. La alternancia de lenguas depende de algunos factores como los momentos del 

escenario y el tipo de tarea. El tipo de tareas puede ser lingüística: de vocabulario, y puede ser 

de opinión, emitir hipótesis. Es lo que se verá en el capítulo 8 con el análisis de los resultados.  

 

7.4.2. Las características de la comunicación 
 

 La comunicación en el escenario Detectives plurilingües rige alrededor de algunos 

parámetros de comunicación que son el tipo de comunicación, los factores de comunicación, 

los actores de la comunicación y los instrumentos de comunicación. El tipo de comunicación 

se compone de la situación de comunicación que se mencionó en el marco teórico. En el caso 

del escenario pedagógico propuesto, corresponde a una comunicación de tipo exolingüe-

bi/plurilingüe; también se trata de una comunicación privada a la que solamente tienen acceso 

los aprendices que participan al escenario pedagógico; aunque se podría considerar que la 

página principal en la que todo el grupo tiene acceso es pública, a comparación de la página 
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de cada equipo que es más privada ya que solo el equipo en cuestión puede acceder; y la 

comunicación se da en un contexto plurilingüe.  

En cuanto a los factores de comunicación, dependen principalmente del tipo de tarea como lo 

es la resolución de un problema y la emisión de hipótesis.  

Los actores de la comunicación son el profesor/tutor y el aprendiz. Su manera de interactuar 

varia, por ejemplo, el profesor-tutor interactúa únicamente con el aprendiz a través de una 

modalidad de comunicación síncrona o cuasi-síncrona escrita y asíncrona escrita. En cambio, 

el aprendiz interactúa a la vez con el contenido de manera asíncrona escrita, con el 

profesor/tutor y los demás aprendices de manera síncrona o cuasi-síncrona y asíncrona 

escritas. La comunicación entre participantes y tutor se da en ciertas fases del escenario en 

particular al principio, cuando el tutor tiene que dar a conocer el escenario a los participantes. 

También se da durante las fases de retroalimentación cuando el tutor corrige las tareas y al 

final del escenario, en la fase de balance general. Por otro lado, esa comunicación puede estar 

presente a lo largo del escenario: en caso de problemas particulares o técnicos, los 

participantes pueden comunicarse con el tutor para obtener ayuda y seguir avanzando. El 

último parámetro de comunicación corresponde a los instrumentos de comunicación que se 

usan para que los actores puedan interactuar. Se usan dos instrumentos, los cuales 

presentamos más adelante en las herramientas del escenario: los medios sociales para dar 

información, comunicar y realizar el contenido del escenario; y los archivos de texto en línea 

para poner el contenido y las tareas. 

 

7.4.3. Representación del escenario de comunicación  
 

El escenario de comunicación está representado en la figura 4, proviene del modelo de 

comunicación que se propuso para el diseño pedagógico de Detectives plurilingües. 
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Figura	4.	El	escenario	de	comunicación	en	el	escenario	Detectives	plurilingües	(elaboración	propia) 
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7.5. Las herramientas usadas 
 

El escenario pedagógico Detectives plurilingües se puede usar en un contexto en el cual 

las tecnologías no están presentes de manera presencial, pero el objetivo de este estudio 

consiste en observar lo que pasa con el uso de las tecnologías y en una modalidad virtual, a 

distancia. Estando en un contexto virtual en el cual participan actores de países distintos y con 

horarios diferentes, la presencia de herramientas tecnológicas parece necesaria. Se verán por 

ende las características de las herramientas usadas, y los elementos en los que nos basamos 

para su elección y su uso.  

 

7.5.1. Sus características, su elección y uso 
 

Primero, se realizó un blog para presentar el juego Detectives plurilingües8 y poder 

difundir la información a los participantes dándoles el vínculo de la página. Este blog permite 

a los participantes tener una presentación del juego ya que presenta el tema y el contexto del 

juego; el caso a resolver con la información necesaria para entender de qué se trata con el 

informe de la policía, los sospechosos y el objeto robado; las reglas del juego; las 

características de los participantes y el contacto del tutor (que es tutora en este caso). El blog 

se inició en español, pero se decidió extrapolar a los demás idiomas (francés, italiano y 

portugués) para facilitar la comprensión de los participantes ya que es la base necesaria para 

poder realizar las distintas etapas del juego.  

 Para la prueba del escenario, se usaron a la vez la red social Facebook y los archivos 

de escritura en línea, Google Docs. Las razones por las que se usó Facebook son varias, a 

pesar de que no se considera como la mejor herramienta para el aprendizaje, como lo refieren 

algunos profesores en su práctica docente. Primero, por ser una herramienta que la mayoría de 

las personas conoce y en la cual tiene una cuenta, por su facilidad de uso con una interfaz 

sencilla, su nivel de conocimiento que es bastante popular, el acceso rápido a las funciones 

desde cualquier dispositivo, la posibilidad de crear espacios privados como páginas, “chat”, el 

grado de interactividad que tiene (la información instantánea, la posibilidad de ampliar el 

contenido, usando distintos recursos como los multimedia, y compartirlo, la presencia de 

notificaciones para avisar acerca de los mensajes y la participación activa), y el hecho de que 

no implique ningún costo por ahora usar la red social.  

																																																								
8	Blog del escenario pedagógico: http://detectivesplurilingues.blogspot.mx/  
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El uso de Facebook se hizo a través de la creación, por parte del profesor/tutor en la secuencia 

S0 del escenario: una página principal a la cual todos los participantes tienen acceso, una 

página para cada equipo a la cual solamente accede el equipo designado y un “chat” privado 

para cada equipo. De esta forma, hay una modalidad de comunicación diversificada ya que 

puede ser a la vez síncrona o cuasi-síncrona (el “chat”) como asíncrona (las páginas 

Facebook). Esta red permite entonces comunicar por parte del aprendiz y poner archivos del 

contenido del escenario y audios por parte del profesor/tutor.  

La página Facebook principal se usó para las primeras secuencias del escenario (SO, SOrg, 

SP) y para la secuencia de conclusión del caso (SC) principalmente. La página Facebook de 

cada equipo permitió poner los archivos del contenido del escenario para avisar a los 

participantes sobre las tareas por hacer, y la comunicación entre participantes; se usó durante 

las etapas del juego (las secuencias S1, S2, S3). Y el “chat” privado para cada equipo también 

se usó en las secuencias S1, S2 y S3.  

Para el trabajo colaborativo acerca del contenido y la realización de las tareas, los 

participantes usaron los archivos Google Docs. En un principio, se usaron los archivos Word, 

pero por dificultar el trabajo en equipo y la colaboración de los participantes en las tareas, se 

cambiaron por los archivos Google Docs ya que permite escribir en línea de manera 

instantánea y compartir los archivos. Estos archivos se usaron para las secuencias S1, S2 y S3 

principalmente, por la posibilidad de realizar tareas de manera colaborativa en particular.  

 

7.5.2. Representación de las herramientas 
 

 El uso de varias herramientas que forman parte de la Web 2.0 permitió reunir los 

distintos elementos que nos interesan para el escenario pedagógico Detectives plurilingües 

como la colaboración, la comunicación y la competición entre equipos. Los elementos de las 

herramientas están representados en la figura 5. Se podría usar otras herramientas como una 

plataforma como Moodle, por ejemplo, pero se optó por herramientas sencillas, que la 

mayoría de los usuarios conocen y usan en lo cotidiano. 
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Figura	5.	las	herramientas	para	el	escenario	Detectives	plurilingües	(elaboración	propia) 
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Síntesis 
 

En este capítulo 7, se presentó el escenario pedagógico Detectives plurilingües que se 

diseñó, concibió y puso en marcha en esta investigación, a partir del modelo expuesto en el 

capítulo 3. Se trata de un juego de detectives en el cual los participantes están inmersos en el 

rol de detective y tienen que resolver el caso de un objeto robado (códice prehispánico) en el 

Museo de Antropología de la Ciudad de México. Para lograrlo, es necesario que realicen 

diferentes tipos de tareas (de vocabulario, de emitir hipótesis) que impliquen la comprensión 

de lenguas romances (francés, español, italiano y portugués), de manera colaborativa 

interactuando con un equipo compuesto de monolingües, bilingües, trilingües, en un contexto 

plurilingüe, teniendo el apoyo de un profesor/tutor que los guíe en caso de problemas, y a 

distancia a través de herramientas tecnológicas como los medios sociales (Facebook y el blog) 

y archivos para la escritura colaborativa en línea (Google Docs). Se verán en el capítulo 8 los 

resultados obtenidos a partir de las dos pruebas que se realizaron. 
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Capítulo 8. Presentación de los resultados y análisis de los datos 
	
 

Al terminar el diseño y la concepción del escenario pedagógico lúdico y 

telecolaborativo Detectives Plurilingües, se puso en marcha y para eso, se realizaron dos 

pruebas con el objetivo de evaluarlo y analizar los resultados obtenidos en cuanto a los 

elementos que nos interesan para responder la problemática. En este capítulo, se va a describir 

cada prueba y ver los resultados obtenidos en cuanto al perfil de los participantes, el escenario 

pedagógico, el análisis de las interacciones con la alternancia de código y los elementos de 

intercomprensión.  

 

8.1. Primera prueba del escenario pedagógico 
 

 La primera prueba que se realizó permitió tener una primera idea del funcionamiento 

del escenario pedagógico a distancia, y ver si los aspectos que se tomaron en cuenta se podían 

verificar por medio de tal escenario. También permitió evaluar el escenario de manera 

general, en particular su contenido para ver si era necesario hacer modificaciones o no para 

eventualmente mejorarlo. Y por fin, se pudo ver cómo lo percibían los participantes ya que 

finalmente, los puntos positivos y/o negativos del uso de un escenario pedagógico se dan a 

conocer a través de las personas que lo usan.  

 

8.1.1. Descripción de la primera prueba  
 

En la descripción de la primera prueba, se presentarán los participantes que realizaron 

el escenario, y las modalidades de trabajo en el escenario. 

 

• Los participantes 

 

 El público se compone de participantes de lenguas maternas diferentes para obtener un 

contexto plurilingüe, es decir francófonos, hispanohablantes, italófonos y lusófonos. De esta 

manera están presentes las 4 lenguas romances que nos interesan: francés, español, italiano y 

portugués. En un principio, fue difícil conseguir a un público tan disperso geográficamente, 

pero se logró a través de diferentes medios encontrar a personas voluntarias para probar el 

escenario. En efecto, se obtuvieron a 16 participantes en total, repartidos en equipos de 4 
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personas máximo, lo que representa 4 equipos de 4 participantes cada uno. Cada equipo 

estaba compuesto por un francófono, un hispanohablante, un italofono y un lusófono, además, 

un responsable de equipo era nombrado por el tutor desde un principio para que éste fuera 

encargado de mandarle las tareas presentes en el contenido del escenario.  

 

• La modalidad de trabajo 

 

 Los participantes realizaron el escenario Detectives plurilingües a distancia y en 

equipo a través de la red social Facebook. Tenían acceso a una página principal donde el tutor 

ponía la información general destinada a todos los participantes, y cada equipo tenía su propia 

página donde el tutor les dejaba los archivos que contenían cada etapa del juego y las 

diferentes tareas por hacer. También cada equipo disponía de un “chat” privado, el cual los 

participantes podían usar para comunicarse con su equipo y realizar las tareas. De esta 

manera, cada equipo era independiente de los demás, los participantes no tenían acceso a la 

información de los demás equipos. El hecho de estar en equipo implicó la presencia de 

telecolaboración en los diferentes equipos y entonces la necesidad de interactuar entre los 

miembros de cada equipo para resolver el juego. Para comunicarse, los participantes podían 

usar su lengua materna o una lengua romance que conocían. Cada equipo era considerado 

como una agencia de detectives y se le atribuimos un nombre a cada uno para distinguir los 

diferentes equipos entre ellos. Y para que fuera más sencillo, el nombre de cada agencia era 

un color diferente: Agencia Naranja, Agencia Verde, Agencia Morada y Agencia Blanca. 

 

8.1.2. Análisis de los resultados 
 

 Los resultados obtenidos de la primera prueba muestran por lo general aspectos 

interesantes en cuanto al perfil lingüístico de los participantes, la evaluación del escenario 

pedagógico, la elección de lenguas y la alternancia de código.  

 

8.1.2.1. Perfil de los participantes 
 

A partir de la información que dan las respuestas al cuestionario de perfil presentadas 

en la tabla 2, se puede observar cierta diversidad entre los participantes desde el punto de 

vista de su estatus y de las lenguas que conocen. En efecto, algunos participantes son 

estudiantes, otros trabajan, y dos casos estudian y trabajan a la vez. De los que estudian, son 
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carreras muy distintas como publicidad, pedagogía, informática, ingeniería, ciencias de la 

computación, letras, química…etc. En cuanto a su perfil lingüístico y tomando en cuenta 

principalmente las lenguas romances que conocen (fuera de su lengua propia), hay 

participantes con una sola lengua romance en su repertorio lingüístico mientras que algunos 

tienen dos lenguas romances, otros tienen tres, y uno tiene cuatro. También se observan 

diferencias en cuanto al espacio geográfico donde se encuentran los participantes: algunos 

están en América y Latino-américa (Estados Unidos, México, Ecuador y Brasil) y otros se 

encuentran en Europa (Francia, Portugal, Italia) lo que puede ocasionar problemas de 

organización y disponibilidad entre cada equipo para resolver el escenario pedagógico por la 

diferencia de horario particularmente.  
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PARTICIPANTES	 GENERO	 NACIONALIDAD	 PAIS	DE	
RESIDENCIA	 EDAD	 SITUACION	 LENGUAS	CONOCIDAS	 NIVEL	 COMPETENCIAS	EN	

LENGUAS	ROMANCES	

Hispanohablantes	

T1	 F	 México	 México	 23	
estudiante	y	
empleada	

en	publicidad	
Francés/Inglés	 Intermedio/	

Bilingüe	

Comprensión	y	
producción	en	

francés	

R	 M	 Ecuador	 Ecuador	 32	
Empleado	como	

ingeniero	
electronico	

Francés/Portugués/Alem
an	

Bilingüe/	
Intermedio/	
Intermedio	

Comprensión	y	
producción	en	

francés	
Comprensión	oral	

en	italiano	
Comprensión	
escrita	y	oral	en	

portugués	

C1	 M	 México	 México	 33	
Estudiante	
(maestria	en	
pedagogia)	

Francés/Inglés	 Nociones/	
Intermedio	

Comprensión	
escrita	en	francés	

N1	 M	 México	 México	 60	 Empleado	como	
psicologo	 Francés/Portugués	 Nociones/	

Nociones	

Comprensión	
escrita	en	francés	y	

portugués	

Francófonos	

T2	 M	 Francia	 México	 22	

Estudiante	en	
informatica	y	

empleado	como	
militar	

Español/Inglés	 Bilingüe/Biling
üe	

Comprensión	y	
producción	en	

español	
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C2	 F	 Francia	 Francia	 30	

empleada	como	
Asistente	de	
educacion	y	

preparación	del	
concurso	CRPE	

Español/Italiano/Portugu
és/Occitano	

Nociones/	
Nociones/	
Nociones/	
Bilingüe	

Comprensión	
escrita	y	oral	en	

español	
Comprensión	

escrita	en	italiano	y	
portugués	

F1	 F	 Belgica	 Francia	 27	
Empleada	como	
ingeniera	en	
procesos	

Español/Italiano/Nerland
és	

Nociones/	
Bilingüe/	
Intermedio	

Comprensión	y	
producción	en	

italiano	

A1	 F	 Francia	 México	 28	
Empleada	como	
jefa	de	empresa	
de	importación	

Español/Portugués/Inglé
s/Ruso	

Bilingüe/	
Intermedio/	
Intermedio/	
Intermedio	

Comprensión	y	
producción	en	
español	y	
portugués	

Italófonos	

D	 M	 Italia	 Italia	 22	
Estudiante	en	
ingenieria	de	
administración	

Inglés	 Intermedio	 	

G1	 F	 Italia	 USA	 28	

Estudiante	de	
Doctorado	en	

ciencias	
computacionale

s	

Francés/Español/Inglés	
Intermedio/	
Nociones/	
Bilingüe	

Comprensión	y	
producción	oral	en	

francés	
Comprensión	

escrita	en	español	
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G2	 M	 Italia	 Italia	 41	

Estudiante	de	
Doctorado	en	
ingenieria	
electronica	

Francés/Español/Inglés	
Intermedio/	
Nociones/	
Intermedio	

Comprensión	y	
producción	oral	en	

francés	
Comprensión	oral	

en	español	

Lusófonos	

C3	 F	 Brasil	 Brasil	 22	

Estudiante	en	
Letras	-artes	y	
mediación	
cultural	

Francés/Español/Guarani	 Nociones/Bilin
güe/Nociones	

Comprensión	y	
producción	en	

francés	
y	español	

C4	 F	 Portugal	 Portugal	 27	 Empleada	en	
mercadotecnia	 Francés/Español/Inglés	

Intermedio/Int
ermedio/Biling

üe	

Comprensión	y	
producción	en	

francés	y	español	

F2	 F	 Brasil	 México/	
Brasil	 33	

Estudiante	de	
Doctorado	en	

Quimica	
Español/Inglés	 Intermedio/	

Nociones	

Comprensión	y	
producción	en	

español	

M	 F	 Portugal	 Portugal	 32	 Empleada	como	
profesora	

Francés/Español/Italiano
/	

Inglés	

Intermedio/	
Bilingüe/	
Nociones/	
Bilingüe	

Comprensión	
escrita	y	oral	en	

francés	
Comprensión	y	

producción	oral	en	
español	

Comprensión	oral	
en	italiano	

Tabla	2.	Perfil	de	los	aprendices	(prueba	1) 
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8.1.2.2. Evaluación del escenario pedagógico 
 

 De manera general y en base a las respuestas de los participantes al cuestionario sobre 

la evaluación del escenario pedagógico, se puede decir que los participantes apreciaron el 

escenario pedagógico Detectives plurilingües a pesar de algunos límites que presenta. 

Primero, se analizarán los resultados en cuanto a las ventajas y los límites del escenario, y por 

fin, se verán las sugerencias que dieron los participantes con el objetivo de hacer algunas 

modificaciones al escenario pedagógico.  

 

• Las ventajas del escenario 

 

Los resultados indican que la mayoría de los participantes consideraron el escenario 

Detectives plurilingües como un juego bastante interesante. En efecto, la gráfica 1 indica que 

46% de los participantes apreciaron el escenario. Sin embargo, la cifra nos indica que son 

menos de la mitad los que consideraron el escenario muy interesante, no es tanto y podemos 

preguntarnos a qué se debe esta falta de interés, si es por el contenido, por algunas 

condiciones como el tiempo para realizar el escenario, o por las dificultades que encontraron 

los participantes a lo largo del escenario. 

 

	
Gráfica	1.	Nivel	de	interés	del	escenario	pedagógico	por	los	participantes	(prueba	1) 

 

Lo que los participantes apreciaron particularmente del escenario fueron principalmente el 

hecho de poder interactuar con personas de lenguas distintas (de diferentes nacionalidades), 

las pistas, los enigmas, el caso a resolver y la reflexión lingüística (la similitud entre las 

lenguas). En cambio, lo que no apreciaron en el escenario fue la cuestión del tiempo para 

realizar las tareas del escenario que era un poco corto, algunas consignas que no eran muy 
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claras (la actividad del crucigrama, por ejemplo), las pistas poco estimulantes y con poca 

dificultad, y la sincronización en equipo que era un poco difícil por la distancia. 

 Por otro lado, el escenario les pareció divertido en el sentido que implica resolver un 

caso en equipo y en varias lenguas, “interpretar las pistas e interactuar entre los miembros del 

equipo”, intercambiar puntos de vista con los demás, los recursos diferentes por interpretar 

(“audios y cartas para interpretar”) y el deseo de ganar. Los participantes que no lo vieron 

como un juego divertido es principalmente por las pocas interacciones que hubo en su equipo. 

 Además de ser interesante y divertido, el escenario cumple con los objetivos 

planteados sobre todo en cuanto a la intercomprensión de lenguas romances y la organización 

general. Se puede observar en la gráfica 2 que indica una media de 1,75 para los participantes 

que están totalmente de acuerdo con este aspecto. 

 

	
Gráfica	2.	Adecuación	del	escenario	con	los	objetivos	(prueba	1) 

 

 En cuanto al uso de herramientas tecnológicas como es el caso de la red social 

Facebook y el blog, también aparece que representan cierta ventaja para el escenario. Para 

85% de los participantes, el blog les pareció útil (ver gráfica 3) para poder empezar el juego 

ya que permite comprender las informaciones de base del juego como los objetivos, las reglas, 

el caso… Además, apreciaron el hecho de que podían acceder al blog en cualquier momento. 

Los que no percibieron la utilidad del blog fue porque perdieron el enlace del blog, como es el 

caso de un participante hispanohablante que dice « no lo encontré al principio, luego se me 

perdió la liga ». 
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Gráfica	3.	Utilidad	del	blog	para	los	participantes	(prueba	1) 

 

Además de su utilidad según los participantes, el contenido del blog aparece como suficiente 

de manera general, la gráfica 4 lo indica.  

 

	
Gráfica	4.	Contenido	del	blog	(prueba	1) 

 

La red social Facebook también aparece útil para los participantes. Sin embargo, la gráfica 5 

da a ver que algunos no la ven como tan útil ya que solamente el 46% de los participantes 

están totalmente de acuerdo con este aspecto. Eso puede ser debido a los límites que presenta 

Facebook en cuanto a su falta de estructura, a la confusión en cuanto a la apariencia de los 

archivos en la página entre otros aspectos. 
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Gráfica	5.	Utilidad	de	Facebook	según	los	participantes	(prueba	1) 

 

El último aspecto que también aparece como una ventaja es la presencia del tutor durante la 

realización del escenario. La mayoría de los participantes consideraron suficiente su presencia 

durante el escenario es decir su presencia en general como guía y facilitador (ver gráfica 6). 

 

	
Gráfica	6.	Presencia	del	tutor	durante	el	escenario	(prueba	1) 

 

 

• Los límites del escenario 

 

A pesar de que el escenario Detectives plurilingües presente ciertas ventajas, también tiene 

ciertos límites que resaltan en las respuestas de los participantes al cuestionario de evaluación 

del escenario. Primero, aparecen límites en cuanto a las consignas en algunas tareas del 

escenario. Los participantes detectaron insuficiencia en la claridad de las consignas, lo 
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muestra la gráfica 7 con una media de 1,5 para el aspecto “poco suficiente” y 0,25 para 

“insuficiente”, en cambio, es de 1,25 para el aspecto “suficiente”.  

 

	
Gráfica	7.	Claridad	de	las	consignas	en	el	escenario	(prueba	1) 

 

En efecto, algunas consignas que se refieren principalmente a la realización de tareas no eran 

suficientemente explícitas, lo que ocasionó ciertas dificultades para los participantes para 

entender las tareas y realizarlas de manera adecuada. 

 

Otro límite del escenario: las dificultades que tuvieron los participantes al realizarlo. Aparece 

que 85% de los participantes encontraron dificultades durante el escenario (gráfica 8).  

 

	
Gráfica	8.	Dificultades	encontradas	por	los	participantes	(prueba	1) 

 

Las dificultades que encontraron se refieren a algunas confusiones en las instrucciones (en la 

actividad del crucigrama principalmente), la falta de tiempo para completar las tareas y 

coordinar con el equipo, la confusión para encontrar las informaciones y los índices en la 
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página Facebook, algunas dificultades en algunos mensajes (comprensión de lenguas, textos) 

y la falta de compromiso de algunos participantes dentro del equipo. La mayoría de estas 

dificultades aparecen en los comentarios de los participantes cuando se refieren a lo que no 

les gusto del escenario. Eso indica que sus dificultades pueden influenciar su gusto por el 

escenario. La falta de participación de algunos participantes en los equipos provoca 

dificultades y desequilibrio en los equipos y cierta desmotivación para seguir jugando ya que 

falta la presencia de ciertas lenguas. Eso se puede entender por el uso de la telecolaboración. 

Y la dificultad en cuanto a la confusión para encontrar las informaciones y los índices en la 

página Facebook, se puede relacionar con el aspecto de utilidad de Facebook para realizar el 

escenario. Una gran parte de los participantes (54%) consideraron esta herramienta como 

medianamente útil lo que puede sorprender ya que, siendo una herramienta que ya usan y 

conocen, se les debería facilitar más. Eso se puede explicar por la falta de estructura que 

presenta Facebook. Es el caso por ejemplo con las páginas privadas de cada equipo: no 

permiten ordenar los archivos como uno quisiera, lo que puede causar problemas para la 

organización de los participantes en la realización del escenario.  

 También el escenario presentó límites en cuanto al tiempo para la realización del 

contenido del escenario. En la gráfica 9, se observa que las opiniones de los participantes 

varian, pero a pesar de que la media sea más elevada para el valor “suficiente”, si se hace la 

suma entre los que piensan que es poco tiempo y los que piensan que es un tiempo 

insuficiente, la media seria de 1,75. Eso significa entonces que más participantes consideran 

que hay una falta de tiempo para realizar el escenario. Este aspecto aparece también en las 

sugerencias (última pregunta del cuestionario) que hicieron los participantes, por ejemplo una 

participante italiana sugiere lo siguiente: “darei più tempo, anche perché essendo i 

partecipanti da continenti diversi c'erano tempi di lavoro ddiversi [...]“ 

 

 

 

 

 

 



Presentación	de	los	resultados	y	análisis	de	los	datos	

	 160	

	
Gráfica	9.	El	tiempo	para	realizar	el	escenario	(prueba	1) 

 

 

• Las sugerencias y los puntos a mejorar 

 

Los participantes también hicieron algunos comentarios interesantes que podemos tomar en 

cuenta para tratar de mejorar el escenario Detectives plurilingües.  

Dentro de las sugerencias que hicieron en vista de una eventual modificación del escenario, 

propusieron la posibilidad de recibir índices cada vez que se logra una etapa o si no se logra 

entonces obtener un índice parcial; poner un sistema de puntos según si los equipos terminan 

la tarea y al final el equipo que gana es él que junto más puntos; volver el escenario accesible 

también en los dispositivos móviles (el celular, la tableta…); la posibilidad también de poner 

varios casos a investigar y dar a elegir el caso a los participantes; usar la videoconferencia 

para jugar al mismo tiempo; y la posibilidad de que el juego fuera más interactivo. En el 

comentario sobre el hecho de volver el escenario accesible a otros dispositivos móviles, el 

participante hispanohablante se refiere al problema que hubo con los archivos Google docs. 

Algunos participantes no lograban abrir los archivos en su dispositivo móvil, lo que puede 

ocasionar dificultades si el participante solo usa su dispositivo móvil. 

 Los puntos a mejorar según los participantes conciernen principalmente los puntos que 

ya se han visto hasta ahora como el tiempo que no fue suficiente para realizar el juego, la 

confusión y el desorden de los archivos en Facebook, algunas instrucciones confusas, y la 

etapa de las presentaciones al principio que fue un poco corta. 

 Frente a los comentarios que hicieron los participantes de este experimento, se decidió 

modificar algunos aspectos del escenario antes de hacer una segunda prueba con otro público. 

Primero, se modificó el tiempo para realizar el escenario: en vez de hacerlo en 8 días, se hizo 

en 15 días para dar más tiempo a los participantes para realizar cada etapa ya que todo se 
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realiza a distancia. También se aclararon las instrucciones que no estaban muy claras, y se 

modificó la actividad del crucigrama porque los números no correspondían bien con las 

definiciones. Por otra parte, se tradujo el contenido del blog en las demás lenguas romances 

(francés, portugués e italiano) porque solamente estaba en español y parece importante que 

todos los participantes entiendan los elementos básicos del juego para saber de qué se trata, 

cuáles son los objetivos, las reglas, etc. Es más fácil que entiendan si la información viene en 

su propia lengua. 

 

8.1.3. Análisis de las interacciones 
 

El análisis de las interacciones de los participantes durante la realización del escenario 

pedagógico permite ver cuantos interactuaron con su equipo, las lenguas que usaron los 

participantes al comunicarse con los miembros de su equipo. 

 

8.1.3.1. Las participaciones 
 

Antes de presentar los resultados de la elección de lengua y la alternancia de código, 

se indica el número de participantes en las interacciones de cada equipo (Agencias) haciendo 

una cuantificación de las participaciones de cada individuo en las diferentes interacciones (ver 

tabla 3). 

Primero, se puede notar que los equipos se distinguen por el color de su Agencia, y podemos 

ver que en un equipo (la Agencia blanca), hubo un número de participantes superior a los 

demás equipos. Normalmente, eran 4 participantes en cada equipo, y con la Agencia blanca, 

fueron 6 en total. Eso se debe principalmente al abandono del escenario por parte de algunos 

participantes de la Agencia y a su reemplazo para tratar de mantener el equipo activado. 

También se puede observar que hubo bastante interacción en los equipos ya que en total se 

contaron 400 participaciones. A pesar de que eran solamente 4 equipos, hubo mucha 

participación. Lo que más se usó para comunicar fue la página Facebook de los equipos, 

aunque la diferencia con el número de participaciones en el “chat” no es muy importante.  
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Nombre	de		

los	equipos	

Nombre	de	los	

participantes	

N°	de	participación	en	la	

página	Facebook	del	

equipo	

N°	de	participación	

en	el	“chat”	
TOTAL	

Agencia	Blanca	

	

A1	 7	 46	 53	

M	 13	 0	 13	

D	 2	 1	 3	

N1	 3	 4	 7	

A2	 1	 2	 3	

N2	 3	 33	 36	

Agencia	Morada	

	

T1	 28	 26	 54	

G2	 4	 11	 15	

T2	 22	 6	 28	

C3	 24	 23	 47	

Agencia	Verde	

	

F1	 3	 7	 10	

F2	 20	 17	 37	

R	 5	 6	 11	

S	 0	 2	 2	

Agencia	Naranja	

	

C1	 3	 1	 4	

C2	 43	 6	 49	

C4	 12	 0	 12	

G1	 15	 1	 16	

TOTAL	 	 208	 192	 400	

Tabla	3.	Número	de	participación	en	las	interacciones	por	equipo	(prueba	1)	

	
	

8.1.3.2. La elección de lengua 
 

Estando en un contexto plurilingüe como fue el caso en la primera prueba ya que 

estaban mezcladas diferentes nacionalidades, los aprendices tendieron a usar varias lenguas 

para comunicarse con los demás y darse a entender. En efecto, algunos alternaron entre su 

lengua materna (L1) y otra lengua romance (L2) que conocen ya que el contrato didáctico es 

abierto al uso de las lenguas romances principalmente. Para eso, la gráfica 10 indica las 

lenguas que usaron los participantes en sus interacciones, se obtuvo a partir de la 

cuantificación del número de lenguas que se usan en las interacciones de cada equipo, tanto 

en el “chat” como en la página Facebook. Se puede ver que, a pesar de que la mayoría usó su 
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L1, 21% usó su L2. Eso significa que varios participantes alternaron entre la L1 y la L2 y/o 

usaron solamente la L2 para comunicarse con su equipo como pasó con una participante 

brasileña que se comunicaba únicamente en su L2 (el idioma español). El hecho de que resida 

en México puede explicar su interés por practicar el idioma español. En esta prueba, la 

elección de lengua se usó principalmente por el factor de la función de la interacción, para 

solicitar algo como la opinión acerca de las respuestas de la tarea, y para excluir a un 

miembro de la conversación cuando designan al interlocutor. También aparece el factor del 

aspecto de los interlocutores en cuanto a sus competencias lingüísticas principalmente, por 

ejemplo, en la Agencia blanca, cuando se comunican las dos francófonas, una de ellas se 

comunicaba en español, pero en ese momento de la conversación con su compatriota, usa el 

francés porque la otra participante no entiende muy bien el español y tiene dificultades para 

realizar las tareas. En ese caso, opta por comunicar en francés para facilitar la comprensión de 

su compañera. 

Y, el factor del contexto tecnológico tuvo cierta influencia, particularmente cuando los 

participantes tenían problemas técnicos relacionados a la tecnología. Por ejemplo, no 

encontraban un archivo o no podían ver su contenido en un dispositivo móvil.  

 

	
Gráfica	10.	Las	lenguas	usadas	en	las	interacciones	(prueba	1) 

 

Los resultados obtenidos indican que en general, los participantes de la prueba 1 respetaron el 

contrato de aprendizaje establecido desde un principio por el tutor, ya que el contrato 

consistía en comunicarse en lenguas romances (francés, español, italiano, portugués). De 

hecho, se hubiera podido esperar un resultado un poco más elevado en la comunicación en 

lengua 2 por lo mismo que el contrato no especificaba en qué lengua romance tenían que 

comunicar los participantes, la elección de la lengua romance por parte de los participantes 
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era libre. Sin embargo, se nota la presencia del inglés una sola vez a través de la expresión 

“for glory” en la conversación de un participante francófono de la Agencia Morada. Aun así y 

siendo un sólo comentario en todas las interacciones, se puede considerar que el contrato de 

aprendizaje fue respetado por parte de los participantes. Por otro lado, hubo un equipo 

(Agencia blanca) en el cual dos participantes francófonas usaron mucho su lengua materna 

(L1) que es el francés al principio de sus conversaciones en el “chat” porque hablaban de 

asuntos personales, fuera del contexto del escenario pedagógico, lo que influye en el 

porcentaje total del uso de la L1. Para tener más precisión acerca de las lenguas que usaron 

los participantes, se realizaron dos gráficas en las que se tomó en cuenta la presencia de 

mensajes monolingües (con el uso de 1 lengua romance) y mensajes bilingües (con el uso de 

dos lenguas romances). Para eso, se realizó un conteo de los mensajes en las interacciones de 

los participantes de cada equipo. Primero, en lo que se refiere a los mensajes monolingües, se 

presentan las lenguas usadas por parte de cada equipo (ver gráfica 11). La gráfica indica que 

predominan el francés y el español en los mensajes monolingües, lo que se traduce por el 

hecho de que son los francófonos e hispanohablantes que participan más en comparación a los 

italófonos y lusófonos. En cuanto al inglés, está presente en el equipo de la Agencia Morada y 

una sola vez.  

 

	
Gráfica	11.	Las	lenguas	usadas	en	los	mensajes	monolingües	(prueba	1) 

 

La distribución de los mensajes bilingües se encuentra en la gráfica 12, donde se puede 

observar que hay un equipo en particular que alterna entre diferentes lenguas, y en el cual 

aparece la alternancia entre las 4 lenguas. Las lenguas que tienden a tener más alternancia son 

principalmente el francés y el español en los distintos equipos.  
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Gráfica	12.	Las	lenguas	usadas	en	los	mensajes	bilingües	(prueba	1) 

 

 

8.1.4. La alternancia de código 
 

A través del análisis de las interacciones, se puede ver que el fenómeno de alternancia 

de lengua o código aparece mayormente con los bilingües, es decir los participantes que 

poseen al menos dos lenguas romances. De los 4 equipos que participaron a esta primera 

prueba, se observa que el fenómeno aparece solamente en las interacciones de 3 equipos, eso 

se explica por el hecho de que 1 equipo encontró ciertos problemas de participación por 

consecuencia no se pudo rescatar mucha interacción entre los participantes de este equipo. Y 

sobre los 3 equipos en los cuales hubo más interacción por parte de los participantes, en 1 

equipo se observa más interacción debido al hecho de que los participantes fueron los más 

activos del juego, interactuaron mucho con su equipo y se entregaron al papel de detectives. 

De hecho, fueron el equipo ganador al final del escenario. En total, fueron 30 alternancias de 

código que encontramos en esta primera prueba: se puede considerar como una cantidad 

importante por el número total de participantes que no está muy elevado con 16 participantes. 

Pero veremos cuál fue el resultado obtenido en la segunda prueba para ver si puede haber un 

vínculo entre el número de participantes y la cantidad de alternancias de código. 

 

• Los tipos de alternancia de código 

 

Retomando el marco teórico sobre el tema de alternancia de código (capítulo 2), y más 

precisamente las diferentes tipologías, en particular la de Poplack (1980) y la de Duverger 
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(2007), se puede ver en este estudio que aparecen mayormente alternancias de tipo 

“intrafrástica” e “interfrástica”. En cambio, la alternancia de tipo “extrafrástica” aparece muy 

poco. También, retomando las alternancias de Duverger, se puede decir que las alternancias 

de código observadas en el corpus para esta primera prueba son micro-alternancias ya que los 

participantes no recurren a la alternancia de código de manera programada, sino que usan una 

lengua, y en ciertos momentos de su conversación, alternan con otra lengua de manera 

espontánea.  

 

• Las funciones de la alternancia de código 

 

 El fenómeno de alternancia de código no aparece de manera casual, sino que se puede 

explicar a través de ciertas funciones en particular. Las funciones que pudimos identificar se 

refieren a las que forman parte de las listas que proponen los autores que se mencionaron en 

la parte teórica del capítulo 2 (Gumperz, 1989; Malik, 1994 y otros autores que hablan de 

funciones metalingüísticas y metacomunicativas). A continuación, se presentan las funciones 

más recurrentes e importantes que aparecen en las interacciones de los equipos. 

 

• Llamar la atención: 

Esta función aparece cuando los participantes usan la alternancia con la intención de hacer 

reaccionar a los demás. Por ejemplo, al emplear la designación de un interlocutor es decir 

cuando un participante designa a otro para dirigirse a él o ella en particular, excluyendo de 

cierta forma a los demás de la conversación. En ese caso, el locutor busca en llamar la 

atención de su interlocutor nombrándolo y usando su lengua propia.  

Por ejemplo, en el extracto de la figura 6, un locutor hispanohablante (R) emplea la palabra 

“merci” en francés y la palabra “grazie” en italiano. Con la palabra en francés, se trata de una 

alternancia intrafrástica en la que R se refiere a la participante francesa (F1) y para el italiano, 

se trata de una alternancia interfrástica en la que R se refiere a la participante italiana (S). El 

hecho de que las nombre lo indica. En ambos casos, es para agradecer a las participantes el 

hecho de que hicieron su parte de la tarea, y llamar su atención excluyendo a J en ese caso.  
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Figura	6.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	verde	(tarea	1	–	etapa	1)	(prueba	1) 

 

Otro ejemplo de esta función aparece en el extracto de la figura 7, donde la participante 

hispanohablante (T1) y el francés (T2) exponen los resultados de su parte de la tarea. Aquí se 

nota la alternancia de código interfrástica que hace T1 al emplear el francés y decir: “Très 

bien Thomas bien à toi”. Se refiere en este caso a T2 ya que lo nombra, pero, al poner “bien à 

toi” con un emoticón feliz, puede mostrar además su intención de llamar la atención de su 

interlocutor T2, crear cierta complicidad, cierto cariño. 
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Figura	7.	Extracto	de	conversación	en	la	página	Facebook	de	la	Agencia	morada	(tarea	1	–	etapa	1)	(Prueba1) 
 

Esta función de la alternancia de código aparece también en el extracto de la figura 8 con la 

intervención de T1 con respecto a la desaparición del participante italiano de su equipo. Aquí 

usa una alternancia interfrástica con la palabra italiana “andiamo” para llamar la atención de 

su compañero italiano que desapareció de la conversación, y así mostrarle que su equipo lo 

necesita para completar una tarea. 
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Figura	8.	Extracto	de	conversación	en	el	"chat"	de	la	Agencia	morada	(tarea	1	-	etapa	1)	(Prueba	1) 

 

Ese tipo de función de la alternancia de código aparece también cuando interviene la tutora en 

la conversación. Lo podemos ver en el extracto de la figura 9, cuando M contesta en francés a 

la tutora, nombrándola, mientras toda su conversación anterior esta en portugués. Se trata aquí 

de una alternancia interfrástica en la que M quiere llamar la atención de la tutora dirigiéndole 

su mensaje además de decirlo en su idioma.  

 

 

 

 

 

 

 



Presentación	de	los	resultados	y	análisis	de	los	datos	

	 170	

	
Figura	9.	Extracto	de	conversación	en	la	página	Facebook	de	la	Agencia	blanca	(Etapa	1	–	Tarea	2)	(Prueba	1) 
 

• La expresión de sentimientos, emociones: 

Aparecen ciertas alternancias de código que forman parte de la comunicación y que usan los 

participantes para expresar algunos sentimientos y emociones como la complicidad, la 

afectividad, la felicidad, a través de expresiones o interjecciones.  

Por ejemplo, en el extracto de la figura 10, la participante T1 escribe en español y, al final de 

su mensaje, usa una alternancia intrafrástica poniendo la palabra en francés (“bisous!!”) que 

significa “besos”. Es una palabra que marca cierta afectividad y cierto cariño por parte de la 

participante con su equipo.  
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Figura	10.	Extracto	de	conversación	en	la	página	Facebook	de	la	Agencia	morada	(etapa	1)	(Prueba	1) 

 

Otro ejemplo que se refiere a esta función aparece en el extracto de la figura 11, donde T1 

emplea el francés para felicitar a su equipo como responsable del equipo con la palabra 

“félicitations”. De esta forma, expresa su emoción y su felicidad ante su equipo por ser el 

equipo ganador, el emoticón lo indica.  

 

	
Figura	11.	Extracto	de	conversación	en	la	página	Facebook	de	la	Agencia	morada	(etapa	final)	(Prueba	1) 

 

• La construcción de un sentido: 

La alternancia de código también tiene una función explicativa es decir que se refiere a la 

lengua y más precisamente a la parte metalingüística, para favorecer la construcción de un 

sentido y la comprensión.  

El ejemplo del extracto de la figura 12 muestra que F1 traduce la palabra “arrogante” del 

francés al español, y usa para eso, una alternancia intrafrástica. Pero el punto de interrogación 

indica que se trata de una pregunta, y que necesita confirmación del sentido de la palabra 

acerca de su equipo porque no parece segura de que sea la traducción adecuada en español.  
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Figura	12.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	verde	(etapa	2)	(Prueba	1) 

 

Otro ejemplo también se refiere a la confirmación del sentido (ver figura 13) de algunas 

palabras con el uso de una modalización de mensaje ya que hay traducción de palabras. Sin 

embargo, a la diferencia del ejemplo del extracto 5, no es una confirmación que pida el 

locutor, sino que la da. En efecto, observamos que T1 usa una alternancia intrafrástica para 

traducir palabras del español al francés y, de esta manera, confirmar el sentido de las palabras 

“arrogante” y “manipulador”.  
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Figura	13.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	morada	(etapa	2)	(Prueba	1) 

 

La construcción de un sentido no solamente aplica para una palabra, también aparece cuando 

se trata de una oración completa. Para explicitarlo, presentamos un ejemplo (figura 14) con un 

equipo en el cual un participante francés se expresa habitualmente en francés, pero en este 

extracto, alterna la lengua usando el idioma español para indicar que tiene dificultades para 

comprender un mensaje audio, por lo tanto, pide ayuda a su equipo para que le permitan 

comprender mejor el mensaje oral.  

 

 

 

 

 

 

 

 



Presentación	de	los	resultados	y	análisis	de	los	datos	

	 174	

	
Figura	14.	Extracto	de	conversación	en	la	página	Facebook	de	la	Agencia	morada	(Etapa	2)	(Prueba	1) 

 

• La organización y gestión de la actividad: 

Es una función que se refiere a la actividad principalmente, en la manera en la que los 

participantes se organizan y gestionan las actividades del escenario pedagógico.  

Por ejemplo, en el extracto de la figura 15, el equipo está realizando la tarea, y una 

participante avisa a su equipo de que ya quedó completa la tarea adjuntando una imagen de la 

tarea para comprobarlo. T1 usa una alternancia interfrástica expresándose en francés con 

“c´est prêt!” en el número de conversación 33 y sigue en español en el número de 

conversación 35. De esta forma, es una alternancia para indicar cómo avanza la tarea y para 

que el equipo la revise antes de que la responsable del equipo mande la tarea a la tutora. 
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Figura	15.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	morada	(Etapa	1	–	tarea	1)	(Prueba	1) 

 

En el ejemplo siguiente (figura 16), no se trata de la manera en la que se organiza el equipo 

para realizar la tarea, sino que se trata de organizar e intercambiar las ideas a partir de los 

elementos que tienen (la primera pista) para empezar a deducir los hechos. En este extracto, 

T2 usa una alternancia interfrástica ya que se expresa en francés y luego, usa una frase en 

español “si pero como explicas la sangre?” para pedir explicación a T1 acerca de sus 

argumentos y organizar las ideas para llegar a un acuerdo con el equipo. 
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Figura	16.	Extracto	de	conversación	en	la	página	Facebook	de	la	Agencia	morada	(Etapa	1)	(Prueba	1) 
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Otro ejemplo en el que la alternancia de código se refiere a la tarea, muestra que los 

participantes están realizando la última etapa del escenario pedagógico que corresponde a la 

redacción del reporte de acusación, y la participante A1 solicita el apoyo y las opiniones de su 

equipo para organizar las ideas y ponerse de acuerdo para la redacción del reporte (ver figura 

17). Para eso, A1 usa el francés y cuando solicita la opinión de los miembros de su equipo, 

usa el idioma español. De esta forma, se trata de una alternancia interfrástica. 

 

	
Figura	17.	Extracto	de	conversación	en	la	página	Facebook	de	la	Agencia	blanca	(Etapa	3)	(Prueba	1) 
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• Los momentos del uso de alternancia de código 

 

En el análisis del corpus y a partir de los extractos de conversación que indicamos 

anteriormente, podemos ver que la alternancia de código aparece a lo largo de las 

conversaciones, en algunos equipos más que con otros, en ciertos momentos del escenario 

pedagógico.  

Primero, se usa el fenómeno de alternancia de código cuando los participantes están 

realizando tareas, sobre todo en las tareas lingüísticas de vocabulario como es el caso en la 

primera tarea lingüística y en la tarea del crucigrama. Lo podemos ver en los extractos de las 

figuras 6, 7, 9, 12, 13 y 15 que presentamos en la parte anterior sobre las funciones de la 

alternancia de código. También aparece la alternancia de código cuando se trata de tareas que 

consisten en emitir hipótesis como en los extractos de las figuras 10, 14 y 16 por ejemplo, 

donde el equipo trata de dar hipótesis para deducir los hechos a partir de los elementos que ya 

tienen de la primera pista, y para aclarar las ideas para redactar el reporte final (figura 27). 

Por otro lado, los participantes tienden a usar la alternancia de código en los momentos en que 

animan a su equipo, lo felicitan, lo podemos notar en los extractos de las figuras 8 y 11. En 

efecto, en la figura 8, una participante trata de animar a un compañero de su equipo que es 

italiano y que ya no aparecía en la conversación. Y en el extracto 11, la participante felicita a 

su equipo por ser el equipo ganador.  

 

8.1.5. Los elementos de intercomprensión 
 

 En cuanto a la comprensión de las lenguas, los resultados de las respuestas a la 

entrevista semi estructurada muestran que hay diferencias entre los hispanohablantes y los 

lusófonos con respecto a los francófonos e italófonos en algunos aspectos como el tipo de 

lenguas con el que tienen más dificultades por ser menos próximas entre sí que otras. 

Efectivamente, los hispanohablantes y lusófonos tienen más dificultades para comprender el 

italiano mientras que los francófonos e italófonos tienen más dificultades para comprender el 

portugués. Eso se puede explicar por el grado de proximidad entre las lenguas: el hecho de 

que el español es más próximo al portugués que al italiano y el italiano es más próximo al 

francés.  

 De manera general, los participantes logran comprender las lenguas por la proximidad 

a pesar de que nunca han estado confrontados a esta experiencia y frente a las dificultades, 

logran comprender la idea, por el contexto, también llegan a consultar algún diccionario o el 
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“Google Translate” o piden ayuda a los miembros de su equipo. Sus dificultades se centran 

más en mensajes orales que escritos por lo general y cuando no comprenden un mensaje 

audio, por ejemplo, lo repiten de nuevo y buscan palabras, buscan en traducir al idioma para 

que los demás miembros del equipo puedan entender o piden ayuda a su equipo. En efecto, 

podemos ver en las interacciones que una participante expresa su dificultad en cuanto a la 

comprensión de un mensaje audio en italiano al decir:  

 

“También me cuesta mucho entender lo que viene en italiano con la Signora Gonzalez, G2 

podrías explicarnos lo que mencionan por favor.” 

 

Pide entonces ayuda a su compañero italiano, dirigiendo su mensaje a él en particular. En el 

caso de la traducción de palabras, una participante lusófona tiende a traducir a su equipo los 

mensajes audio y escritos para que entiendan mejor. Sin embargo, no está cumpliendo el 

objetivo del escenario que consiste en tratar de comprender textos y audio. Pero de cierta 

forma, es parte de la experiencia y al hacer eso muestra finalmente que implica esfuerzos 

comprender otras lenguas y que la mayoría de los alumnos siguen viendo las lenguas de 

forma separada. 

 Un elemento importante que aparece a través del escenario es que los participantes 

pudieron descubrir nuevas lenguas, acercarse a lenguas que no conocían o muy poco. Es lo 

que indica un hispanohablante en su respuesta a la entrevista semiestructurada realizada con 

la tutora después de realizar el escenario pedagógico.  

 

Tutora: ¿a través de este juego, pudiste descubrir nuevas lenguas, ver que eras capaz de 

entender, aunque al principio no lo pensabas así? 

N: si, el italiano. Me acerqué más a él y conocí nuevas expresiones. Más bien palabras. 

 

En esta conversación, se puede ver la importancia de la frase “conocí nuevas expresiones […] 

palabras” ya que muestra que el hecho de estar en un contexto plurilingüe con varias lenguas 

romances implica el descubrimiento de nuevos idiomas y favorece el aprendizaje de algunas 

palabras en ciertas lenguas. Aunque quizá no sea la mayoría de los participantes que está 

consciente de que el escenario permite descubrir lenguas romances y aprender palabras. Este 

elemento es importante porque indica que el escenario favorece de cierta forma el aprendizaje 

de lenguas y particularmente de vocabulario. 
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8.2. Segunda prueba del escenario pedagógico 
 

Después del análisis de los resultados de la primera prueba, se hicieron las modificaciones 

necesarias en cuanto al escenario, y se realizó una segunda prueba. La segunda prueba fue con 

un público diferente y permitió dar cuenta de la reacción de los participantes en un contexto 

diferente y ver qué pasa con la elección y alternancia de lenguas. Así se puede hacer una 

comparación entre las dos pruebas. 

 

8.2.1. Descripción de la segunda prueba 
 

• Los participantes 

 

A la diferencia de la primera prueba, en la cual el público era de lengua materna diferente, en 

la segunda prueba, se trata de un público de la misma lengua materna que está aprendiendo o 

que ya aprendió una segunda lengua romance, y unos extranjeros para el idioma español. Más 

precisamente, los participantes fueron adultos estudiantes y/o trabajadores, eran 36 en total 

repartidos en 9 equipos de 4 participantes para la mayoría, excepto en 2 equipos en los cuales 

eran 3 en uno y 5 en el otro por la falta de compromiso de algunos. En cada equipo, había 3 

participantes que tenían como segunda lengua romance el francés, el italiano y el portugués y 

el cuarto participante era extranjero y ponía en práctica el español. Los participantes de la 

misma lengua materna eran todos hispanohablantes y estudiantes del CELE de la UNAM en 

México (actualmente Escuela Nacional de Lenguas, Lingüística y Traducción) (ENLLT). Los 

extranjeros eran algunos estudiantes y otros trabajadores. 

 

• La modalidad de trabajo 

 

De la misma manera en la que se describió en la primera prueba, los participantes realizaron 

el escenario Detectives plurilingües a distancia y en equipo a través de la red social Facebook. 

Lo único que cambió en la segunda prueba es el contrato didáctico. En efecto, en la primera 

prueba, el contrato didáctico era más abierto es decir que los participantes podían hablar la 

lengua romance que querían. Mientras que, en la segunda prueba, el contrato didáctico era un 

poco más cerrado en el sentido que los participantes tenían que comunicar en su segunda 

lengua romance (la que están aprendiendo o ya aprendieron). Podían usar su lengua materna 
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pero el objetivo principal que se planteó era que pusieran en práctica su segunda lengua 

romance.  

 

8.2.2. Análisis de los resultados 
 

Los resultados obtenidos se centran particularmente en el perfil de los participantes, la 

evaluación del escenario pedagógico, y la elección y alternancia de código. 

 

8.2.2.1. Perfil de los participantes 
 

Las respuestas al cuestionario de perfil (ver tabla 4) nos indican las características en 

cuanto al perfil lingüístico de los participantes. A la diferencia del público del experimento 1, 

se trata aquí de un público cuya lengua materna es similar (el español), excepto para los 

extranjeros que son de nacionalidades diferentes. La mayoría de los participantes son 

estudiantes de la UNAM de carreras muy distintas entre ellos: algunos son de humanidades y 

otros son de ciencias. En cambio, los extranjeros casi todos son empleados. También hay 

diversidad en cuanto a las lenguas que conocen: podemos ver que hay muchos participantes 

con una sola lengua romance (monolingüe), alguno es bilingüe (con dos lenguas romances), y 

el resto conoce más de dos lenguas. 

 



Presentación	de	los	resultados	y	análisis	de	los	datos	

	 182	

 

PARTICIPANTES GENERO NACIONALIDAD EDAD SITUACIÓN ESPECIALIDAD 
LENGUA 

MATERNA 

LENGUAS  

CONOCIDAS 

COMPETENCIAS EN 

LENGUAS ROMANCES 

Hispanohablantes con francés 

J1 F 

Mexicana 

24 

Estudiantes 

Ingeniería industrial 

Español 

Francés 
Comprensión escrita, 

producción oral y escrita 

P1 F 29 

Maestría en Gobierno 

y 

 asuntos Públicos 

Francés 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita (francés) 

Comprensión oral (italiano) 

Comprensión escrita 

(portugués) 

A1 M 28 
Doctorado en 

Ciencias Matemáticas 

Francés 

Portugués 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(francés) 

Comprensión oral (portugués) 

J2 M 25 
Maestria en 

Ciencias Matemáticas 

Francés 

Inglés 

Comprensión escrita y oral 

(francés) 

G1 F 22 Biología 

Francés 

Italiano 

Portugués 

Inglés 

Comprensión escrita y oral 

(francés) 

Comprensión escrita (italiano) 

Comprensión escrita 

(portugués) 

S1 F 24 Física 
Francés 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(francés) 

L1 F 21 Filosofía 
Francés 

Inglés 

Comprensión escrita, oral, 

producción escrita 

y oral (francés) 
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E1 F 27 
Maestría en 

Ciencias Químicas 

Francés 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita 

 y oral (francés) 

M1 F 36 

Doctorado en 

Ciencias de la Tierra 

y profesora en la 

Facultad de Ciencias 

(UNAM) 

Francés 

Italiano 

Portugués 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita 

(francés) 

Comprensión escrita 

(portugués) 

Hispanohablantes con italiano 

A2 M 

Mexicana 

23 

Estudiantes 

Física 

Español 

Italiano 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita 

(italiano) 

T1 F 22 Pedagogía 
Italiano 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(italiano) 

D1 F 22 Letras hispánicas Italiano Comprensión escrita 

X F 21 
Licenciatura en 

biología 

Italiano 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(italiano) 

D2 F 22 Letras clásicas 
Italiano 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(italiano) 

Comprensión escrita (francés) 

Comprensión escrita 

(portugués) 
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E2 M 21 Ingeniería industrial Italiano 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita 

(italiano) 

M2 M 21 
Ingeniería Química 

metalúrgica 
Italiano 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(italiano) 

A3 F 24 
Lengua y literatura 

hispánica 
Italiano 

Comprensión escrita y oral 

(italiano) 

G2 F 25 
Arquítectura 

 

Italiano 

Inglés 

Comprensión escrita y 

producción escrita 

(italiano) 

 

Hispanohablantes con portugués 

L2 F 

Mexicana 

21 

Estudiantes 

Ingeniería Química 

metalúrgica 

Español 

Portugués 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(portugués) 

A4 F 20 
Ciencias de la 

comunicación 
Portugués 

Comprensión escrita y oral 

J3 M 24 Ingeniería civil 
Portugués 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita 

E3 F 29 
Actuación y 

portugués 
Portugués 

Comprensión escrita y oral 

(portugués) 

Comprensión oral (italiano) 

S2 F 21 Ingeniería química 

Portugués 

Francés 

Italiano 

Inglés 

Comprensión escrita y oral 

(portugués) 

Comprensión escrita (francés) 
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I1 F 24 

Químico 

farmacéutico 

biólogo 

Portugués 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(portugués) 

G3 F 23 
Estudiante y 

empleado 

Relaciones 

internacionales 

y Gerente de 

ventas 

Portugués 

Francés 

Italiano 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(portugués) 

Comprensión escrita (francés) 

Comprensión escrita (italiano) 

I2 M 22 

Estudiantes 

Lenguas y 

literaturas 

modernas francesas 

Portugués 

Francés 

Italiano 

Inglés 

Alemán 

Hebreo 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(portugués) 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(francés) 

Comprensión escrita y oral 

(italiano) 

F1 F 21 
Química de 

alimentos 

Portugués 

Francés 

Italiano 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita (portugués) 

Comprensión escrita (francés) 

Comprensión escrita y oral 

(italiano) 

Extranjeros con español 

T2 F Finlandesa 29 Empleados Consultor Finlandés 
Español 

Portugués 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(español) 

Comprensión escrita 

(portugués) 
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P2 M Belga 25 
Ingeniero de control 

en refineria 
Neerlandés 

Español 

Francés 

Portugués 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(español) 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(francés) 

Comprensión escrita 

(portugués) 

R F Rumana 28 Jefe de proyectos Rumano 

Español 

Francés 

Italiano 

Inglés 

Alemán 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(español) 

Comprensión escrita (francés) 

Comprensión escrita (italiano) 

Comprensión escrita 

(portugués) 

M3 F Francesa 24 

Ingeniero en 

investigación 

y desarrollo 

Francés 
Español 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(español) 

Comprensión escrita 

(portugués) 

F2 M Francés 30 

Vendedor de café 

biológico a 

domicilio 

Francés Español 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(español) 

P3 M Francés 47 
Agencia 

inmobiliaria 
Francés 

Español 

Inglés 

Comprensión escrita, oral y 

producción escrita y oral 

(español) 

Tabla	4.	Perfil	de	los	aprendices	(prueba	2) 
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8.2.2.2. Evaluación del escenario pedagógico 
 

Las respuestas al cuestionario sobre el escenario pedagógico Detectives plurilingües 

indican, por lo general, que les gustó el escenario a pesar de que todavía aparecen ciertos 

límites. Vamos a ver más a detalle los puntos positivos y negativos del escenario según los 

participantes de esta segunda prueba. 

 

• Las ventajas del escenario pedagógico 

 

En cuanto a la evaluación del escenario pedagógico, se muestran primero las ventajas o 

puntos positivos que presenta el escenario como el nivel de interés por parte de los 

participantes. A propósito, la gráfica 13 muestra que a la mayoría de los participantes les 

pareció medianamente interesante el escenario con 55% de respuestas. Sin embargo, el nivel 

de interés es positivo ya que solo un 10% no lo percibe muy interesante.  

 

	
Gráfica	13.	Nivel	de	interés	para	el	escenario	pedagógico	por	parte	de	los	participantes	(Prueba	2) 

 

Lo que les interesó principalmente es el hecho de poder interactuar con personas de otras 

lenguas y tratar de entender las otras lenguas. También les interesó el hecho de practicar la 

lengua romance que están aprendiendo, trabajar en equipo y el juego por ser de detectives (la 

trama, las pistas y el multimedia). Lo que no les pareció del escenario fue sobre todo la falta 

de participación de algunos participantes dentro de los equipos y la falta de tiempo para 

realizar las tareas del escenario. Y a algunos participantes no les agradó mucho el trabajo en 

equipo porque les pareció difícil por la falta de organización, además sugieren agregar un 

grado de complicación al escenario para que se vuelva quizá más interesante y divertido. 
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Estos resultados son parecidos a los de la primera prueba como el gusto por interactuar con 

personas de otras lenguas y la falta de tiempo para realizar el contenido del escenario. 

Otro punto que aparece como una ventaja del escenario pedagógico es la adecuación del 

escenario con los objetivos (ver la gráfica 14). En efecto, se observa una media más alta con 

4,25 con relación al hecho de que los participantes estén de acuerdo con que el escenario 

cumple con los objetivos.  

 

	
Gráfica	14.	Adecuación	del	escenario	con	los	objetivos	(Prueba	2) 

 

En cuanto a las herramientas tecnológicas usadas es decir la red social Facebook y el blog, 

también presentan ciertas ventajas. El blog aparece como una herramienta útil (gráfica 15): 

93% de los participantes lo consideraron como tal, lo que representa más de la mitad. Se 

puede explicar por el hecho de que el blog proporciona suficiente información para que los 

participantes puedan realizar las tareas como el tema, las instrucciones, las reglas (ver gráfica 

16). 

 

	
Gráfica	15.	Utilidad	del	blog	para	los	participantes	(Prueba	2) 
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Gráfica	16.	Contenido	del	blog	para	los	participantes	(Prueba	2) 

 

Además del blog, la red social Facebook también les pareció una herramienta útil ya que 

podemos ver en la gráfica 17 que 45% de los participantes aprobaron Facebook para realizar 

el escenario y 38% estan medianamente de acuerdo con el uso de esta red social. Dentro de 

Facebook, aparece en la gráfica 18 que los participantes comunicaron más con el “chat” de su 

equipo que con la página Facebook de su equipo (85% con el “chat” contra 15% con la página 

Facebook).  

 

	
Gráfica	17.	Utilidad	de	Facebook	para	los	participantes	(Prueba	2) 
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Gráfica	18.	Modo	de	comunicación	en	Facebook	(Prueba	2) 

 

La presencia del tutor durante la realización del escenario también representa una ventaja para 

los participantes. En efecto, la media es de 5,5 para los que consideraron como suficiente la 

presencia del tutor durante la realización del escenario pedagógico, es lo que nos indica la 

gráfica 19. Su presencia permitió ayudar a los participantes en caso de problemas tecnicos o 

dificultades relacionadas con el contenido del escenario.  

 

	
Gráfica	19.	Presencia	del	tutor	en	el	escenario	(Prueba	2) 

 

La última ventaja que presenta el escenario es el tiempo (ver gráfica 20). A la diferencia de 

los resultados de la primera prueba que mostraban el aspecto del tiempo como un límite ya 

que los participantes no lo consideraban suficiente. En la segunda prueba, el tiempo aparece 

más positivo porque después de la primera prueba, se extendió el tiempo, lo cual permitió a 

los participantes tener más tiempo para realizar las tareas del escenario. 
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Gráfica	20.	Tiempo	para	realizar	las	tareas	(Prueba	2) 

 

• Los límites del escenario 

 

Los resultados indican algunas ventajas del escenario, pero también existe cierto límite que 

puede explicar el nivel de interés un poco bajo por parte de los participantes. Los participantes 

encontraron ciertas dificultades al realizar el escenario, se nota en la gráfica 21 con un poco 

más de la mitad que encontró dificultades (52%). Estas dificultades se refieren principalmente 

a la falta de participación de algunos participantes lo que causó más trabajo para los que si 

participaban en el equipo, y la comprensión de otros idiomas que no conocían les pedían 

hacer más esfuerzos. También les causaron algunas dificultades las consignas en unas tareas 

por falta de precisión y el problema de compatibilidad en cuanto al uso de las herramientas en 

dispositivos móviles como fue el caso con el acceso a Google docs. 

 

	
Gráfica	21.	Dificultades	encontradas	por	los	participantes	al	realizar	el	escenario	(Prueba	2) 
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• Las sugerencias y los puntos a mejorar 

 

De las sugerencias y puntos a mejorar que dieron los participantes en la última pregunta del 

cuestionario, aparece nuevamente la cuestión del tiempo que no parece suficiente todavía 

principalmente para la realización de las tareas. Sin embargo, es un aspecto relativo ya que se 

trata de un escenario lúdico y al poner más tiempo, se le podría quitar un poco el aspecto 

lúdico y se podría volver una tarea cualquiera, más escolar quizá. Otra sugerencia es la mejor 

organización de los equipos es decir que los participantes se comprometan más en realizar el 

escenario y colaboren más con su equipo. También sugirieron que el escenario tuviera un 

grado más de complejidad, que se pusiera en una plataforma en línea para que fuera más 

interactivo y atractivo, y que las pistas no se mandaran en un documento Google Docs, sino 

en el blog eventualmente para evitar tanta cantidad en cuanto a los documentos. 

Tomando en cuenta los diferentes comentarios o las sugerencias de los participantes tanto de 

la primera prueba como de la segunda, se optaron por algunos cambios principalmente en 

cuanto al grado de complejidad del escenario, al sistema de puntaje para evaluar mejor cual 

equipo es ganador y al hecho de poner el escenario en una plataforma en línea. El modelo del 

escenario se volvió más complejo en el sentido de que ya no es tan lineal, sino que tiene 

varios caminos. En efecto, se toma en cuenta la resolución de las tareas es decir si los 

participantes hicieron las tareas o no y si las hicieron de manera completa o no. Cada camino 

lleva a un resultado diferente y lo que obtienen los participantes no son puntos sino placas de 

detectives (cada una con un nivel diferente). Se presentan las modificaciones del escenario de 

aprendizaje al final de este capítulo.  

 

8.2.3. Análisis de las interacciones 
 

De la misma manera que en la primera prueba, en la segunda prueba, se realizó un 

análisis de las interacciones de los participantes durante la realización del escenario 

pedagógico para identificar la elección de lenguas y la presencia de alternancia de código así 

que los factores que la puedan explicar. 

 

8.2.3.1. Las participaciones 
 

Los resultados de la tabla 5 indican el número de participaciones de cada equipo en el 

escenario durante la segunda prueba, con un total de 721 participaciones en total, lo que 
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parece ser normal ya que hubo más participantes en la segunda prueba que en la primera. La 

mayoría de las participaciones fueron por medio del “chat” con un total de 658 

participaciones contra 63 en las páginas Facebook. A la diferencia de la primera prueba en la 

que se usó más la página Facebook, en la segunda prueba, se usó más el “chat”. Pero es 

importante mencionar también que en algunos equipos eran más de 4 participantes (Agencia 

rosa, Agencia amarilla), y en un equipo (Agencia blanca), eran menos porque la participante 

“De” tuvo que abandonar el escenario por motivos personales 

.
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Nombre	de	los	equipos	
Nombre	de	los	

participantes	

N°	de	participación	en	la	página	Facebook	del	

equipo	
N°	de	participación	en	el	“chat”	 TOTAL	

Agencia	Café	

	

P2	 7	 46	 53	

M1	 0	 21	 21	

I2	 0	 11	 11	

D1	 2	 8	 10	

Agencia	Rosa	

	

G2	 3	 2	 5	

JJ	 6	 5	 11	

E1	 3	 8	 11	

J	 2	 2	 4	

G3	 0	 1	 1	

Agencia	Roja	

	

G1	 9	 22	 31	

X	 4	 6	 10	

E3	 6	 24	 30	

S1	 1	 3	 4	

Agencia	Blanca	

	
	

	

J2	 6	 19	 25	

M2	 0	 14	 14	

I1	 0	 14	 14	

De	 0	 11	 11	

Agencia	Azul	 J3	 0	 46	 46	

E2	 0	 18	 18	

P1	 1	 43	 44	
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F2	 0	 46	 46	

Agencia	Amarilla	

	

A2	 0	 17	 17	

S1	 0	 11	 11	

S2	 0	 3	 3	

V	/	J	 0	 0	 0	

Agencia	Naranja	

	

T1	 0	 9	 9	

A1	 1	 20	 21	

L2	 0	 17	 17	

T2	 0	 10	 10	

Agencia	Morada	

	

D	 1	 11	 12	

L1	 4	 19	 23	

A4	 2	 4	 6	

M3	 1	 9	 10	

Agencia	Verde	

	

A3	 0	 30	 30	

J1	 0	 44	 44	

F1	 4	 61	 65	

P3	 0	 23	 23	

TOTAL	 	 63	 658	 721	

Tabla	5.	Número	de	participación	en	las	interacciones	por	equipo	(prueba	2) 
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8.2.3.2. La elección de lengua 
 

A la diferencia de los resultados de la prueba 1, se puede ver en la prueba 2 que los 

participantes tienden a usar más la L2 (la segunda lengua romance que aprenden o 

aprendieron) que su L1 (lengua materna). En efecto, de acuerdo con los resultados de la 

gráfica 22, 87% de los participantes usaron la lengua 2 y solamente 13% usaron la L1. 

Algunos participantes no respetaron entonces el contrato de aprendizaje que consistía en 

comunicar con la L2 romance que están aprendiendo o que ya aprendieron puesto que usaron 

su lengua propia. Se puede decir que, en este caso, hay una diferencia entre el contrato de 

aprendizaje y el contrato de comunicación. En cuanto a los factores que influyeron en el uso 

de la elección de lengua, principalmente se nota el factor del aspecto de los interlocutores y 

más precisamente sus competencias lingüísticas. Es el caso en la Agencia verde, cuando los 

participantes se comunicaban todos en español al principio de su “chat”, siendo la mayoría 

hispanohablantes. También aparece el factor de la función de la interacción, cuando algunos 

participantes solicitan algo como las partes de la tarea que tienen que hacer los participantes a 

quienes les corresponde, y cuando solicitan la opinión sobre el presunto culpable. El factor del 

contexto tecnológico está presente varias veces en esta segunda prueba para notificar por 

ejemplo un problema de conexión, una dificultad para ver el archivo o una parte de la tarea. 

 

	
Gráfica	22.	Lenguas	usadas	en	las	interacciones	(Prueba	2) 

 

El hecho de que estaban concentrados en poner en práctica su L2 y la intervención de la tutora 

en caso de que su conversación fuera únicamente con la L1, indica que la elección de lengua 

no era completamente libre por parte de los participantes debido a un control externo por la 

tutora, lo que influye en los resultados. Este control externo aparece a través las 

intervenciones de la tutora en las interacciones de los participantes en los que la comunicación 
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se hace en una sola lengua romance. Eso ocurrió principalmente en dos equipos (Agencia 

verde y Agencia blanca). En efecto, en el equipo de la Agencia verde, todos se comunicaban 

en una misma lengua (español) al principio en el “chat”. Al parecer, no habían entendido el 

objetivo que consistía en practicar la segunda lengua romance que estaban aprendiendo o que 

ya habían aprendido, por lo tanto, tuvo que intervenir la tutora para recordar al equipo el 

objetivo. En cuanto al equipo de la Agencia blanca, hablaban también en español al principio 

para ponerse de acuerdo para verse físicamente y realizar las tareas. La tutora intervino 

entonces para recordar al equipo el objetivo del escenario pedagógico. De cierta forma, la 

intervención de la tutora influyó en la elección de lengua de los participantes y en el 

fenómeno de alternancia de lenguas para estos dos equipos ya que después de la intervención 

de la tutora, se usó menos la L1. También se observa el uso del inglés una sola vez en una 

conversación: cuando un participante explicó una palabra en portugués, puso la traducción de 

la palabra en inglés. Pero en ese caso, no impide que los participantes no hayan respetado el 

contrato de aprendizaje.  

En cuanto a las lenguas que aparecen en las conversaciones de los participantes, las gráficas 

23 y 24 indican los mensajes monolingües (que contienen una sola lengua romance) y los 

mensajes bilingües en los que los participantes alternan entre 2 lenguas romances. En la 

gráfica 23, se puede observar que las lenguas que predominan en las conversaciones de los 

equipos son el español, portugués y francés.  

 

	
Gráfica	23.	Lenguas	usadas	en	los	mensajes	monolingües	(Prueba	2) 

 

En la gráfica 24, aparece que es equipo de la Agencia rosa que tiene más mensajes bilingües, 

con la alternancia sobre todo del italiano con el español y un poco entre francés y español. En 

cuanto al equipo que tiene más lenguas que se alternan es el equipo de la Agencia Blanca. Es 
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el único equipo que presenta las 4 lenguas romances presentes en sus alternancias de lenguas, 

a pesar de que, al nivel de cantidad de mensajes, no es el equipo que más tiene mensajes 

bilingües. Efectivamente, tiene mensajes bilingües en español y francés, italiano y español y 

portugués y español.  

 

	
Gráfica	24.	Lenguas	usadas	en	los	mensajes	bilingües	(Prueba	2) 

 

8.2.3.3. La alternancia de código 
 

En comparación a la primera prueba, la alternancia de código presente en la segunda 

prueba aparece de manera menos frecuente en las interacciones. En efecto, se cuenta un total 

de 20 alternancias de código en total en la segunda prueba contra 30 en la primera prueba. No 

aparece un equipo que haya usado mucho más la alternancia de código que otros ya que de los 

9 equipos en total, en 8 equipos aparece la alternancia de código, y en cada equipo aparece 

más o menos la misma cantidad de alternancias. ¿Qué puede explicar que haya menos uso de 

alternancia de lenguas en la segunda prueba en comparación a la primera prueba? ¿Será por el 

número de participantes, el contrato didáctico?... Es lo que se verá más a detalle en el capítulo 

9. 

 

• Los tipos de alternancia de código 

 

En cuanto a los tipos de alternancia que usan los participantes, principalmente está la 

alternancia interfrástica que es la más usada en el corpus, luego la alternancia intrafrástica y 

una sola vez la alternancia extrafrástica. La alternancia interfrástica se refiere a los momentos 

en los que los participantes usan su segunda lengua romance y de repente siguen la 
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conversación usando su lengua materna, y la alternancia intrafrástica aparece cuando usan 

palabras o frases enteras en su lengua materna dentro de una misma conversación. Y la 

alternancia extrafrástica se refiere a expresiones que usan los participantes en su lengua 

materna para llamar la atención. A la diferencia de la primera prueba donde aparecen las 

alternancias interfrásticas e intrafrásticas casi de igual manera, en la segunda prueba, aparece 

más la alternancia interfrástica. También se puede hablar de alternancia meso con referencia a 

Duverger (2007) que se citó en el marco teórico (capítulo 2). A partir del análisis de las 

interacciones de los participantes, se puede observar que, en algunos equipos, la alternancia 

de código se hace de manera reflexionada de cierta forma, por ejemplo, cuando algunos 

hispanohablantes emplean el español, lo llegan a hacer por diversas razones como ahorrar 

tiempo, y para facilitar la comprensión de los demás usando el español con otros 

hispanohablantes, específicamente cuando tienen dudas o preguntas o problemas. En estos 

casos, se puede decir que no se trata de elegir una lengua de manera no programada como es 

el caso en la alternancia de tipo micro, sino de manera reflexionada, con una intención en 

particular.  

 

• Las funciones de la alternancia de código 

 

Las funciones de la alternancia de código que aparecen en la prueba 2 son principalmente las 

que aparecen en la lista de Gumperz (1989b), las que están focalizadas en el aprendizaje con 

enfoque en la lengua, la tarea y el aprendizaje, y las que se refieren a la comunicación. Se 

presentará aquí las distintas funciones de la alternancia de código a fin de comprender el uso 

de estas.  

 

- La construcción de un sentido: 

Primero, se puede ver en el extracto siguiente (figura 18) una alternancia interfrástica que es 

la modalización de un mensaje ya que G2 presenta ciertos problemas técnicos para encontrar 

los documentos de la tarea, por lo tanto, traduce lo que dijo en italiano (“non trovare le 

página”) en su lengua materna (español) (“no encuentro la página”). Eso traduce que está 

aclarando el sentido de la expresión que usa para una mejor comprensión de sus 

interlocutores. En este caso, puede que sea para la comprensión de su equipo y la 

comprensión de la tutora ya que la tutora interviene antes en la conversación.  
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Figura	18.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	rosa	(Etapa	1)	(Prueba	2) 

 

• Llamar la atención: 

En algunos momentos de las interacciones, algunos participantes usan la designación de un 

interlocutor, y de esta forma, llaman la atención de su interlocutor. En esta prueba 2, lo hacen 

de manera menos frecuente que en la prueba 1. El factor de designación de un interlocutor 

aparece principalmente cuando interviene la tutora en las conversaciones y cuando tienen 

problemas. Se toma como ejemplo la conversación siguiente en la que interviene la tutora y 

F2 le contesta en francés (su lengua materna) diciendo “ça marche”, en vez de usar el español 

como lo hacía en su conversación anterior (ver figura 19). Se trata aquí de una alternancia 

interfrástica. 
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Figura	19.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	azul	(tarea	1	–	etapa	1)	(Prueba	2) 

 

Para llamar la atención, también se observa el uso de la interjección como en el extracto de la 

figura 20. La participante L1 tiene problemas técnicos para ver los documentos de la tarea, y 

trata de llamar la atención para que la ayuden, usando la interjección “atención” en español 

dentro de su conversación en francés. Se trata aquí de una alternancia extrafrástica.  
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Figura	20.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	morada	(tarea	1	–	etapa	1)	(Prueba	2) 

 

• Ahorrar tiempo: 

La alternancia de código también puede ser dictada por una necesidad de ahorrar tiempo. Es 

lo que observamos en el extracto de la figura 21 con M1 que usa una alternancia interfrástica 

empleando el español, y regresando con el francés. En su conversación, P2 y M1 hablan del 

aprendizaje ya que P2 recuerda a M1 el objetivo en cuanto a la comunicación y más 

precisamente el contrato códico. M1 explica por qué usa el español en vez del francés, 

diciendo a P2: “c’est pour la vitesse”. En este ejemplo, se trata entonces de usar la alternancia 

de código para ahorrar tiempo, para escribir más rápido el mensaje.  
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Figura	21.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	café	(tarea	1	–	etapa	1)	(Prueba	2) 

 

• Organización y gestión de la actividad: 

La alternancia aparece también para organizar y gestionar la actividad. En la figura 22, se 

puede ver que el participante E1, siendo el responsable del equipo, incita a su equipo a que 

hagan las partes que faltan de la tarea. Usa una alternancia interfrástica ya que se expresa en 

español en ese momento de la conversación. Así, trata de llevar cierta gestión de la actividad 

con su equipo recordando lo que falta por hacer para terminar la tarea. 
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Figura	22.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	Rosa	(Etapa	2)	(Prueba	2) 

 

También en el extracto de la figura 23, aparece el uso de alternancia de código para gestionar 

y organizar la actividad ya que L2 se expresa en español para indicar que va a poner las 

palabras que faltan en portugués después de la intervención de T1 para recordar lo que falta 

por hacer para terminar la tarea. En este caso, L2 usa una alternancia interfrástica.  

 

	
Figura	23.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	Naranja	(Etapa	1	–	Tarea	1)	(Prueba	2) 
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En la figura 24, se emplea la alternancia de código para la organización de la tarea en el 

sentido que M2 avisa a su compañero J2 que no puede escribir las respuestas de su parte de la 

tarea por problemas técnicos. Empieza la conversación usando el italiano y al final, se expresa 

en español (su propia lengua), se trata entonces de una alternancia interfrástica.  

 

	
Figura	24.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	blanca	(Etapa	1	–	Tarea	1)	(Prueba	2) 
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• La citación: 

Una función que no se había encontrado en la prueba 1, es la citación, que forma parte 

también de las funciones que enumera Gumperz. En el extracto siguiente (figura 25), E3 cita 

lo que dicen dos de los personajes culpables (Señor pelegrino y Dr. Morgan) en español 

mientras que su conversación esta en portugués. Se trata entonces de una alternancia de tipo 

intrafrástica.  

 

	
Figura	25.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	Roja	(Etapa	3)	(Prueba	2) 
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• La expresión de sentimientos, emociones: 

En el corpus, la presencia de alternancia de código se explica por la expresión de 

sentimientos, con el empleo del sentido del humor por parte de una participante en este caso, 

que puede marcar la afectividad. En efecto, en el extracto de la figura 26, G1 repite la palabra 

“culpavel” que emplea antes E3 en su mensaje anterior. Con la presencia del emoticón, se 

puede decir que G1 muestra cierta afectividad en su mensaje.  

 

	
Figura	26.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	Roja	(Etapa	3)	(Prueba	2) 

 

• La manifestación de la conciencia del error: 

La alternancia de código también se refiere a la manifestación de la conciencia del error y 

forma parte del aprendizaje, se puede observar en la figura 27. Al decir en español “entonces 

estoy mintiendo en mi explicación, jaja”, E3 está tomando conciencia de que su idea y 
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explicación no es la correcta con relación a lo que le dice X antes. Usa aquí una alternancia 

interfrástica con el español (su lengua propia).  

 

	
Figura	27.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	Roja	(Etapa	3)	(Prueba	2) 

 

• Los comentarios fuera del contexto de la actividad: 

La alternancia de código que marca el discurso que no se relaciona con la actividad del 

escenario que están realizando los participantes, se trata de una alternancia que se refieren a la 

interacción, a la metacomunicación. Observamos eso en algún momento de la conversación 

del equipo de la Agencia blanca cuando I1 emplea primero el portugués (su segunda lengua 

romance) y se expresa luego en español (su propia lengua). De esta forma, usa una alternancia 

interfrástica y vuelve a su lengua propia (L1) para hacer un comentario que no pertenece al 

contexto de la actividad (ver figura 28).  
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Figura	28.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	blanca	(principio	del	“chat”)	(Prueba	2) 

 

• Los momentos del uso de alternancia de código 

 

La alternancia de código, que aparece de manera menos frecuente que en la primera prueba, 

se usa en ciertos momentos claves del escenario pedagógico como en los momentos en los 

que los participantes realizan las tareas (de vocabulario, de emisión de hipótesis, de 

recolección de ideas y opiniones para redactar el reporte) como se puede observar en los 

extractos de las figuras 24, 25 y 27, cuando avisan que están por realizar su parte de la tarea 

(extracto 22), y cuando faltan partes de las tareas por hacer (extracto 23). También aparece en 

los momentos en los que los participantes tienen problemas técnicos y piden ayuda a su 

equipo como es el caso en las figuras 18 y 20; y cuando interviene la tutora en la conversación 

para dar una precisión o anunciar algo en particular (figura 24). Y para dar su opinión y 

reflexionar aparece la alternancia de código como es el caso en el extracto de la figura 26.  
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8.2.4. Los elementos de intercomprensión 
 

Los elementos de intercomprensión aparecen en las respuestas de las entrevistas 

semiestructuradas que hicimos a cada uno de los participantes, pero también aparecen algunos 

elementos de comprensión de lenguas en los resultados del cuestionario sobre el escenario 

pedagógico. 

En efecto, se puede ver a partir de las respuestas de los participantes a la entrevista 

semiestructurada que los idiomas que les parecieron más fáciles y difíciles de entender en 

general, varían según la lengua materna. Por ejemplo, una parte de los hispanohablantes con 

francés entendió más fácilmente el italiano y la otra parte entendió mejor el portugués y 

viceversa. En cuanto a los hispanohablantes con italiano, se les facilitó más el portugués para 

la mayoría y se les dificultó más el francés por las cuestiones de proximidad entre el español y 

el portugués. Para los hispanohablantes con portugués, una parte entendió mejor el italiano 

por la cercanía con el portugués y otra parte entendió más el francés por el hecho de haber 

tomado algún curso y viceversa en cuanto al idioma más difícil. Y los participantes 

extranjeros están más dispersos ya que algunos entendieron mejor el italiano, otros el francés 

y el portugués y uno solamente el español. De los idiomas que menos entendieron fueron en 

la mayoría el portugués y para uno el italiano. De manera general, encontraron más 

dificultades en la comprensión escrita que en la comprensión oral. Y frente a las dificultades 

de comprensión, la mayoría volvió a escuchar los audios para la comprensión oral y para la 

comprensión escrita, muchos usaron el traductor de Google, diccionarios o preguntaron a su 

equipo cuando respondían porque en muchos equipos hubo falta de interacción. 

En los resultados del cuestionario sobre el escenario pedagógico, aparece en algunas 

respuestas de los participantes algunos elementos de intercomprensión que muestran que, al 

realizar el escenario, pudieron darse cuenta de que hay mucha proximidad entre las lenguas a 

las que estuvieron confrontados en el escenario. En efecto, una participante hispanohablante 

comentó lo siguiente: 

 

“Me parece un buen modo de convivir con otras personas y en otros idiomas. Encontrar las 

similitudes con uno y otro idioma, está perfecto. Porque son asuntos que a veces no tenemos 

conscientes y funciona saberlo, para descubrir que nuestra lengua se hermana con otras. 

Rompe fronteras.” 
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En su comentario, podemos ver que pudo tomar más conciencia de las similitudes entre las 

lenguas, dentro de ellas unas que está aprendiendo. 

También aparecen elementos de intercomprensión en algunas conversaciones de los equipos. 

Podemos citar el extracto de la figura 29 en la que un participante extranjero que, en algún 

momento de la conversación con su equipo, pregunta a su compañero hispanohablante que 

escribe en portugués el significado de la palabra “embora” en portugués. Y no solamente 

pregunta, sino que además hace una hipótesis del significado: ”¿les mando un beso o algo 

así?” Desafortunadamente no recibe respuesta por parte de su compañero porque fue en una 

hora tarde. En otro momento de la conversación, otra participante del mismo equipo también 

hace una pregunta acerca de una palabra que no entiende en portugués también y su 

compañero le traduce la palabra en inglés. 

 

	
Figura	29.	Extracto	de	conversación	en	el	“chat”	de	la	Agencia	Azul	(final	del	“chat”)	(Prueba	2) 

 

Se trata aquí de la palabra “sozinho” en portugués que el participante J3 traduce por “alone” 

en inglés. Pudo haber traducido la palabra en español ya que los dos son hispanohablantes, 

pero pasó por el idioma intermedio que es el inglés. Puede ser porque el inglés es la lengua 

internacional, de esta manera, se facilita la comprensión para el equipo ya que no todos son 

hsiapnohablantes, o porque en español puede resultar ambiguo solo/sólo. El hecho también de 

traducir directamente la palabra sin explicarla de otra forma para que P1 pueda tratar de 

entenderla, indica la costumbre que se tiene en el aprendizaje de idiomas, tender a traducir las 

palabras en vez de explicar, usando sinónimos, por ejemplo. 
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8.3. Representación de las modificaciones aportadas al escenario pedagógico 
 

Tras las dos pruebas del escenario pedagógico que se realizaron en esta investigación, 

tomando en cuenta la percepción de los participantes acerca del escenario, que se puede ver a 

través de la recolección de datos del cuestionario de evaluación del escenario pedagógico, se 

decidió hacer modificaciones en el escenario de aprendizaje y principalmente en las 

actividades (en las secuencias S1, S2 y S3). Las modificaciones están representadas en las 

figuras 30, 31 y 32 que son las 3 secuencias principales del escenario pedagógico Detectives 

plurilingües. Básicamente, las modificaciones consisten en tomar en cuenta primero la 

realización o no de las tareas por parte de los participantes, y luego la consideración de los 

errores en las 5 tareas que corresponden a estas secuencias en caso de que las tareas se hayan 

efectuado. De esta forma, se crean dos caminos distintos para la realización de las tareas:  

 

1- si no se realiza la tarea, entonces los aprendices no reciben ninguna pista que los ayude 

para avanzar más rápido;  

2- si se realiza la tarea, se abren dos posibilidades: la primera es la realización de las 

tareas sin errores, y la segunda es la realización de las tareas con errores. En caso de que 

no haya errores, los aprendices reciben una pista para avanzar y una placa de detective con 

un nivel. En caso de errores en las tareas, los aprendices tienen la posibilidad de dejar sus 

tareas con errores y en este caso no obtener la pista para avanzar ni la placa de detective, o 

pedir un bono para tener un tiempo más para corregir las tareas y mandarlas al 

profesor/tutor. Una vez que se validaron, el equipo puede acceder a la pista y obtener la 

misma placa que los que hicieron las tareas sin errores.  

 

Las placas son 5 en total, corresponden cada una a 1 nivel, y el equipo ganador es él que 

obtiene las 5 placas de detective y logra terminar en los tiempos definidos. En cuanto a los 

bonos, cada equipo tiene derecho a pedir 2 bonos máximo en todo el escenario, lo tiene que 

pedir con el profesor/tutor. Un bono da la oportunidad de obtener 1 día más para corregir las 

tareas.  

El escenario pedagógico Detectives plurilingües con las modificaciones se encuentra en la 

plataforma Miriadi que se ha mencionado en otros capítulos, y se puede usar por parte de 

profesores.  
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Figura	30.	Modificación	de	la	secuencia	1	(S1)	del	escenario	Detectives	plurilingües 
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Figura	31.	Modificación	de	la	secuencia	2	(S2)	del	escenario	Detectives	plurilingües 
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Figura	32.	Modificación	de	la	secuencia	3	(S3)	del	escenario	Detectives	plurilingües 

 

 

Síntesis 
 

Este capítulo da cuenta de la presentación y del análisis de los resultados obtenidos a 

partir de dos pruebas que se efectuaron con un público diferente para cada prueba. La primera 

prueba se hizo con un público de estudiantes universitarios y adultos, de edad que oscila entre 

22 y 33 años y dos participantes más grandes: uno de 41 años y otro de 60 años, y de lenguas 

propias distintas ya que eran francófonos, hispanohablantes, italófonos y lusófonos. En la 

segunda prueba, el público se compone también de estudiantes y adultos, con una edad que 

oscila entre 21 años y 36 años, un participante de 47 años, y con la presencia de 

hispanohablantes y extranjeros. A partir de eso, se presentaron los resultados del perfil 

lingüístico de los participantes, la evaluación del escenario, el análisis de las interacciones y 

los elementos de intercomprensión, para cada prueba. De esta manera, se van a identificar los 

vínculos entre los distintos elementos de los resultados entre las dos pruebas en el capítulo 9, 

para poder contestar a las preguntas de investigación y al supuesto 

. 
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Capítulo 9. Discusión de los resultados 
	
	

Después de la presentación y el análisis de los datos obtenidos durante las dos pruebas 

del escenario pedagógico Detectives plurilingües, se va a presentar, en este último capítulo, la 

discusión de los resultados, tratando de vincular los aspectos relevantes que están en relación 

con las preguntas de investigación que fueron formuladas al principio de este trabajo. De esta 

manera, se verá primero el impacto del escenario pedagógico en cuanto a la competencia 

comunicativa es decir la elección de lengua y la alternancia de código. Y, en fin, se hablará 

del impacto del escenario pedagógico sobre el desarrollo de competencias en IC. 

 

9.1. El impacto del escenario pedagógico en la competencia comunicativa 
	

Los resultados de las dos pruebas del escenario pedagógico Detectives plurilingües 

indican que existe cierto vínculo entre las características del escenario y el fenómeno de 

alternancia de código, principalmente con respecto al contenido del escenario, a la presencia 

de las dimensiones lúdicas y telecolaborativas, y a la variación del contrato didáctico. Se 

tomarán algunas referencias con otras investigaciones también para contrastar estos 

resultados, ver si se vinculan o si se observan algunas diferencias.  

 

9.1.1. El contenido del escenario 
	

El contenido del escenario aparece como un elemento fundamental en las 

interacciones y en la manera en la que los participantes se comunican con su equipo. En 

efecto, los resultados del análisis de las interacciones muestran que la presencia de tareas o 

actividades a realizar en equipo a lo largo del escenario implica que los participantes tengan 

que interactuar con su equipo para realizarlas, ponerse de acuerdo... Eso explica que el 

fenómeno de alternancia de código aparezca particularmente cuando los participantes están 

realizando las tareas presentes en el contenido del escenario. En las dos pruebas, la alternancia 

de código aparece mayormente al momento de realizar las tareas, a través del “chat” privado 

que tiene cada equipo. El tipo de tarea puede influir también, por ejemplo, se nota más el uso 

de la alternancia de código cuando son tareas lingüísticas (de vocabulario) y tareas que 

consisten en emitir hipótesis, deducciones u opiniones acerca del presunto culpable o cuando 

los participantes tienen que hacer la síntesis de los hechos como es el caso en la etapa 3 del 
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escenario donde tienen que redactar un reporte de acusación. En cambio, cuando son tareas de 

comprensión de mensajes escritos y orales (audios), no aparece la alternancia de código o 

muy poco en comparación a las demás tareas del escenario. Eso se puede explicar por el 

hecho de que las tareas de tipo lingüística, y de deducción, hipótesis o síntesis invitan a los 

participantes a ponerse de acuerdo, son tareas más colectivas, conversacionales, 

interaccionales, argumentativas. Mientras que las tareas que consisten en escuchar audios o 

leer mensajes escritos y contestar preguntas llevan a que los participantes lo realicen de 

manera más individual, o acuden a su equipo en caso de que tengan problemas técnicos o en 

relación con la comprensión de lenguas. En ese aspecto, los resultados convergen con los 

resultados encontrados en la tesis por Birello (2005) puesto que también la presencia de 

alternancia de lenguas aparece al momento de realizar tareas por parte de los subgrupos de su 

clase. En su caso, se tratan de tareas escolares realizadas en presencial, que consisten en 

trabajar el vocabulario o estructuras gramaticales y otras cuyo objetivo es la expresión de 

hipótesis por parte de los alumnos. En el caso de esta investigación, aparecen alternancias de 

código principalmente para recordar al equipo lo que falta por hacer en la tarea, avisar de un 

problema particular (la falta de tiempo de uno para colaborar, el hecho de estar bloqueado en 

la resolución de la tarea, la incomprensión de un mensaje y la dificultad para abrir el archivo 

de la tarea), dar su opinión o hacer una hipótesis a partir de los hechos y reflexionar acerca de 

la tarea para resolverla. A pesar de que en ambas investigaciones haya tareas lingüísticas y de 

formulación de hipótesis, en los resultados de Birello (ibid.), al parecer, no aparecen 

alternancias de lenguas cuando los participantes están expresando una hipótesis o dando su 

opinión. En cambio, en nuestros resultados, si aparece la alternancia de código cuando los 

participantes tienen que formular hipótesis. Eso refuerza la idea de que la presencia de tareas 

implica mayor competencia comunicativa por parte de los participantes, pero más que eso, 

algunas tareas influyen más que otras en la competencia comunicativa de los participantes.  

 

9.1.2. La dimensión lúdica 
	

La dimensión lúdica también aparece como un aspecto que influye tanto en las 

interacciones de los participantes como en su actitud al realizar el escenario. A partir de los 

resultados sobre la presencia de alternancia de código en las interacciones de los participantes, 

podemos notar que la alternancia de código aparece en ciertos momentos claves del escenario 

que tienen que ver con el aspecto lúdico. Siendo un escenario pedagógico lúdico, los 

participantes tienen un papel que es él de detective, y actúan de la misma manera que lo 
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harían en cualquier juego con cierto espíritu de jugador. En efecto, al principio del escenario, 

usan palabras o expresiones para animar a su equipo para ganar como “vamos equipo”, 

“vamos a ganar”, y al final del escenario, usan palabras o expresiones para felicitar a su 

equipo como “felicidades”, “bravo equipo”. Esta actitud no aparece en todos los equipos: en 

la primera prueba, aparece mucho con un equipo que se involucró más en el juego y que tenía 

actitud de ganar y que ganó, mientras que, en otros equipos, aparece el hecho de animar al 

equipo al principio. En la segunda prueba, aparece más la actitud de animar al equipo para 

recordarles que tienen que completar las tareas para poder entregarlas a tiempo por lo mismo 

que algunos participantes no daban seguimiento a lo que se habían comprometido al realizar 

el escenario. También puede que la actitud del responsable de equipo influya de cierta forma 

en la actitud de los miembros del equipo, en su motivación para ganar como equipo. Lo 

interesante aquí es el hecho de ver que existe un vínculo entre el aspecto lúdico y el uso de la 

alternancia de código, aunque solamente esté presente en las interacciones de un equipo. Eso 

muestra que los equipos que se involucran en su papel de jugador adoptan una actitud que se 

refleja en su manera de comunicar con su equipo y en las lenguas que emplean para eso.  

 

9.1.3. La dimensión telecolaborativa 
	

La dimensión telecolaborativa también tiene cierto impacto en las interacciones de los 

participantes ya que el uso de la alternancia de código está presente durante los momentos de 

organización por parte de los equipos para realizar las tareas o para intercambiar opiniones 

acerca del culpable. El hecho de colaborar y/o cooperar implica cierta organización por parte 

de los participantes y para eso, los participantes tienen que comunicar con su equipo, lo que 

explica el vínculo entre estos dos aspectos. Al cambiar de lengua en sus discursos, pueden 

llamar la atención y hacer que los demás entiendan mejor su mensaje sobre todo cuando se 

trata de repartirse las tareas, recordar al equipo lo que falta por hacer para entregar las tareas, 

pedir ayuda al equipo, avisarle de la disponibilidad de uno para apoyar en las tareas. Cuando 

se trata de cuestionar sobre alguna idea de otro participante del equipo, el uso de alternancia 

de código se puede explicar por la voluntad de querer más precisiones sobre la idea u opinión 

del participante. De manera general, en casi la mayoría de los equipos, se puede ver y sentir 

que hay cierto espíritu de equipo. En los que no aparece, se debe seguramente a que algunos 

miembros de los equipos no participan como deberían con su equipo. En este caso, la falta de 

participación causa menos interacciones entre los participantes, y entonces menos presencia 

de alternancia de código. La motivación de los participantes y su compromiso son factores 



Discusión	de	los	resultados	

	 219	

importantes para que haya interacción en un contexto telecolaborativo. También es necesario 

que las condiciones para acceder a internet y a los programas usados en aparatos tecnológicos 

sean optimas afín de que los participantes puedan contribuir al trabajo e interactuar con su 

equipo. A pesar de que, en algunos equipos, unos miembros no tenían acceso a la tecnología 

para poder colaborar con su equipo, los miembros del equipo los apoyaban y ayudaban. Pero, 

aun así, eso representaba un desequilibrio dentro de los equipos, un desequilibrio que 

perjudicaba las interacciones. Por otro lado, se favorece la telecolaboración dependiendo las 

herramientas tecnológicas que decidamos usar. En efecto, las herramientas como el “chat”, la 

página Facebook y los archivos google docs. facilitan el trabajo en equipo y la 

telecolaboración. Las dos primeras (el “chat” y la página Facebook) facilitan la comunicación 

entre los equipos para que se pongan de acuerdo, y los archivos google docs. ofrecen la 

posibilidad de trabajar en un mismo archivo al mismo tiempo y más precisamente, de redactar 

de manera colectiva, lo que favorece la telecolaboración entre los equipos. Hay otras 

herramientas que también pueden favorecer esta modalidad de trabajo como lo muestra 

Dávila Lozano (2016) en su trabajo, con el uso de la wiki, el fórum y la mensajería interna. 

Tanto en el estudio de Dávila Lozano (ibid.) como en esta investigación, se observa una 

modalidad de trabajo en cooperación por parte de los participantes, puesto que se repartieron 

las tareas en función de las lenguas romances que dominan más (su propia lengua en el caso 

de la primera prueba del escenario), y en función de la lengua con la que tenían que 

interactuar con su equipo (en el caso de la segunda prueba del escenario).  

 

9.1.4. El contrato didáctico 
	

Otro aspecto relevante del escenario pedagógico es la presencia del contrato didáctico 

para la comunicación en el escenario por parte de los participantes. Entre la primera y la 

segunda prueba, el contrato didáctico establecido era diferente: en la primera prueba, era un 

contrato didáctico más abierto en lo que se refiere al uso de lenguas entre los participantes. 

Más precisamente, los participantes podían usar la lengua romance que querían para poder 

comunicarse con su equipo. En cambio, en la segunda prueba del escenario, el contrato 

didáctico era más específico en el sentido que los participantes tenían que comunicar con la 

segunda lengua romance que estaban aprendiendo o habían aprendido y/o su lengua materna. 

El hecho de que los resultados muestran más presencia de alternancia de código en la primera 

prueba que en la segunda no se debe a un efecto de grupo sino a la variación del contrato 

didáctico. En efecto, a pesar de que haya más interacciones por parte de los participantes en la 
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segunda prueba en comparación a la primera, no aparece por lo tanto más alternancias de 

código en la segunda prueba lo que nos permite descartar el hecho de que la alternancia se 

pueda explicar por la cantidad de participaciones. Si fuera así, entonces habría más uso de 

alternancia de código en la segunda prueba ya que el número de participantes es mayor, pero 

resulta ser al revés. Eso nos muestra la importancia del contrato didáctico dentro de un 

escenario pedagógico para comunicar. La idea se refuerza al referirnos al Referencial de 

competencias de comunicación y aprendizaje en intercomprensión (REFIC) (Hidalgo 

Downing y Vela Delfa, 2015). En efecto, nos indica que, para participar en la dinámica de una 

interacción plurilingüe en un contexto pedagógico o no, es necesario compartir un contrato de 

comunicación plurilingüe. Pero, en nuestra investigación, aparece que la manera de plantear 

el contrato didáctico tiene consecuencias en la manera de interactuar, comunicar de los 

participantes. Más este abierto el contrato didáctico, más los participantes tendrán a usar la 

alternancia de código debido a la libertad que se les da en cuanto al uso de lenguas. De lo 

contrario, más este específico el contrato didáctico, menos libertad y posibilidad para los 

participantes alternar entre las lenguas en sus discursos ya que su concentración está en la 

lengua que deben usar, como fue el caso de los participantes de la segunda prueba. Tenían que 

concentrarse en comunicar en la segunda lengua que están aprendiendo o ya aprendieron. Sin 

embargo, en otros estudios como él de Devilla (2009), se mostró que el contrato de 

comunicación fue específico puesto que privilegió el uso de la L1 (lengua 1), y eso no 

representó un freno para el uso de la alternancia de lenguas por parte de los participantes. 

Puede que se deba al hecho de que en el estudio de Devilla (ibid.), a pesar de que el contrato 

era específico, los participantes eran de lenguas propias distintas, en cambio, en nuestro 

trabajo, en el caso de un contrato didáctico especifico (segunda prueba del escenario), el 

público compartía la misma lengua propia (español) a excepción de un grupo extranjero. El 

objetivo era a la vez practicar su segunda lengua y comprender la de los demás.  

 

9.2. El impacto del escenario pedagógico en el desarrollo de competencias en IC 
	

El escenario pedagógico no solamente tiene un impacto en la competencia 

comunicativa, sino también algunos efectos en el desarrollo de competencias en IC. Al estar 

en un contexto plurilingüe con la presencia de 4 lenguas, se fomenta la práctica de la IC por 

parte de los participantes, tanto por el contenido del escenario que implica la comprensión 

escrita y oral de las 4 lenguas romances, como por la repartición de los equipos con la 

presencia de las 4 lenguas en cada equipo. Además, los resultados obtenidos en las dos 
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pruebas dan a ver algunos índices que muestran cierto desarrollo de competencias en IC por 

parte de los participantes. Sin embargo, es importante notar aquí que no se puede hablar de 

una progresión en cuanto a las competencias observadas ya que esta investigación no se 

enfoca en este problema. Para eso, hubiera sido necesario evaluar las competencias 

desarrolladas por parte de cada participante, para ver si había alguna progresión entre el 

principio y el final de la prueba. Por ende, lo que se observó son fenómenos favorables al 

desarrollo de la competencia plurilingüe. En efecto, a través del análisis de las interacciones, 

de las respuestas al cuestionario sobre el escenario pedagógico, y la entrevista realizada al 

final del escenario, se puede percibir algunas manifestaciones de competencias en IC por 

parte de algunos participantes. Tomando como referencia el REFIC que se ha mencionado en 

el marco teórico (capítulo 1), se pueden ver algunas diferencias y/o complementos. Las 

competencias que se observaron en este trabajo, se refieren al sujeto plurilingüe y su actitud 

hacia la diversidad lingüística, a la interacción plurilingüe, a la comprensión de mensajes 

escritos y orales y a las competencias de interproducción (ver tabla 6 al final del capítulo). 

 

9.2.1. El sujeto plurilingüe y el aprendizaje 
	

Una de las primeras categorías de competencia que se puede observar en esta 

investigación es el sujeto plurilingüe y el aprendizaje. En esta categoría, se observan dos 

competencias: ser capaz de abrirse a la diversidad lingüística y cultural y ser capaz de ver las 

ventajas del uso de las tecnologías. También se habla de identificar y hacer evolucionar las 

representaciones, y en nuestro trabajo, podemos notar este aspecto, pero de manera indirecta 

o, mejor dicho, aparece como el objetivo y no como la acción de los participantes en sí. La 

apertura a la diversidad lingüística y cultural comprende dos aspectos: la sensibilidad a las 

similitudes lingüísticas o culturales, y la sensibilidad a la existencia de otras lenguas. La 

sensibilidad a las similitudes lingüísticas o culturales aparece en el escenario pedagógico a 

través de la capacidad de los participantes a acercarse a nuevas lenguas, y a tomar conciencia 

de la existencia de cierta proximidad entre éstas. El estar confrontados a la tarea de comparar 

y ver las similitudes que pueda haber entre las lenguas, los lleva a tomar conciencia de cierta 

proximidad, lo que no habían visto antes ya que siempre han recibido un aprendizaje de 

lenguas de manera separada. Eso indica que, al realizar el escenario pedagógico, pudieron 

descubrir algo nuevo y abrir su pensamiento en cuanto al aspecto de diversidad lingüística. 

De esta forma, pudieron tener otra perspectiva de las lenguas, lo que puede generar cierta 

evolución de su representación de las lenguas. En cuanto a la sensibilidad a la existencia de 
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otras lenguas o culturas, se observa a través de lo que mencionó algún participante de la 

primera prueba del escenario, cuando explicó que, al acercarse al idioma italiano, pudo 

conocer palabras nuevas. Aquí, se refiere al hecho de descubrir y sensibilizar a otras lenguas. 

El objetivo de eso sería que las representaciones de uno evolucionaran. Para la competencia 

que se refiere a sacar provecho del uso de las tecnologías, se observa la capacidad en 

participar en la redacción colectiva de un documento plurilingüe por parte de los participantes 

por medio de la realización de tareas en colaboración en los archivos Google docs. Y a través 

de las interacciones de los participantes, se puede ver su capacidad a participar en un “chat” 

plurilingüe con la presencia de varias lenguas.  

 

9.2.2. La interacción plurilingüe 
 

La segunda categoría de competencias que se pudo detectar es la interacción 

plurilingüe y consiste en saber participar en una interacción en situación no pedagógica, y 

saber gestionar los problemas de comprensión.  

La capacidad a participar en una interacción en situación no pedagógica se refleja por el 

hecho de saber compartir un contrato de comunicación plurilingüe. Eso se puede ver en las 

interacciones de los participantes por la elección de lengua que usan para comunicar y el 

empleo de la alternancia de código. Los resultados mostraron que, tanto en la primera prueba 

como en la segunda, los participantes respetaron el contrato de aprendizaje establecido por el 

profesor/tutor en cuanto al aspecto de la comunicación, a excepción de algunos participantes 

de la segunda prueba que no lo respetaron al principio ya que se comunicaban en su lengua 

materna. En este caso, hubo diferencias entre las reglas de comunicación establecidas en el 

contrato de aprendizaje por el profesor/tutor, y el contrato de comunicación que siguieron los 

aprendices realmente. Por otro lado, en lo que se refiere a la competencia de implicarse de 

manera activa en la realización de la tarea, aplica para los aprendices, pero no todos. 

Efectivamente, aunque muchos participantes se hayan implicado en las tareas, poniéndose de 

acuerdo con su equipo para organizarse y colaborar en la realización de las tareas, algunos no 

se entregaron completamente con su equipo y fallaron en su participación, lo que ocasionó 

ciertos problemas para resolver las tareas por el hecho de que el contenido esta en las 4 

lenguas.  

Por otra parte, ser competente en la interacción plurilingüe, también implica saber gestionar 

los problemas de comprensión, es decir ser capaz de explicitar lo que se entiende para 

asegurar la co-construcción del sentido como cuando reformulan o traducen un mensaje en 
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una tarea que consiste en comprender mensajes. Es el caso en el escenario pedagógico cuando 

los participantes tienen que comprender mensajes escritos y orales en las 4 lenguas romances. 

El hecho de traducirlos a su equipo es una forma de querer facilitar la comprensión de los 

miembros de su equipo. Se trata también de dar a conocer a sus interlocutores sus hipótesis de 

interpretación del significado. Eso se nota cuando no entienden una palabra en una lengua y 

piden el significado haciendo una hipótesis ellos mismos de lo que podría significar, 

esperando la confirmación o no de los demás. El hecho de dar a conocer sus problemas de 

comprensión y pedir una ayuda lingüística forma parte también de las competencias que se 

pueden observar en las interacciones, por ejemplo, cuando algún participante pide el 

significado de una palabra que un miembro de su equipo estuvo usando. Dentro de la 

interacción, otra competencia importante que es de interproducción y que se refiere al hecho 

de saber modular su expresión para facilitar la interacción, al usar elementos no verbales en 

las conversaciones como los emoticones, y al adaptar la complejidad léxica a los demás 

participantes, evitando usar un vocabulario familiar o abreviaciones entre otros elementos.  

 

9.2.3. La comprensión escrita y oral 
 

La última categoría de competencias que aparece en el escenario pedagógico 

Detectives plurilingües es la comprensión escrita y oral. Forma parte del escenario puesto que 

el contenido se compone de mensajes escritos y orales que los participantes tienen que 

comprender. Las competencias que se manifiestan en el escenario para la comprensión escrita 

y oral son: la capacidad de hacer hipótesis sobre el sentido de palabras a partir del contexto 

discursivo y la capacidad para tratar los elementos opacos. Por ejemplo, en algunos momentos 

del escenario, los participantes tratan de comprender ciertos mensajes por el contexto, y/o 

usan herramientas como el diccionario, el traductor en línea, y/o piden ayuda a los miembros 

de su equipo. Este último elemento no aparece en el REFIC como recurso para tratar los 

elementos opacos sin embargo se manifiesta por parte de algunos participantes en este 

estudio. Es a través de las respuestas de los participantes a la entrevista semiestructurada que 

se detectó esta estrategia para tratar los elementos opacos. En cuanto al nivel de competencia 

en el escenario pedagógico, se sitúa en el primer nivel es decir la sensibilización a la IC ya 

que el escenario presenta textos y audios sencillos y cortos en las 4 lenguas, además favorece 

el descubrimiento y acercamiento a varias lenguas romances (algunas lenguas son nuevas para 

los participantes), y da a ver la proximidad existente entre las lenguas 

. 
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Categoría de competencia Tipo de competencia Presencia en el escenario Ejemplo 

El sujeto plurilingüe y el 
aprendizaje 

(SABER SER) 

Abrirse a la diversidad lingüística y cultural 

- Ser sensible a las similitudes 
lingüísticas o culturales 

 

Respuestas al cuestionario 
sobre el escenario (Prueba 2) 

“Encontrar las similitudes con uno y otro 
idioma, está perfecto. Porque son asuntos 

que a veces no tenemos conscientes y 
funciona saberlo, para descubrir que 
nuestra lengua se hermana con otras. 

Rompe fronteras” 

- Ser sensible a la existencia de 
otras lenguas 

Respuestas a la entrevista 
(prueba 1) 

“el italiano. Me acerqué más a él y conocí 
nuevas expresiones. Más bien palabras” 

Sacar provecho del uso de las tecnologías 
Saber participar en la redacción 

colectiva de un documento 
plurilingüe 

Realización de las tareas del 
escenario en Google docs. 

(pruebas 1 y 2) 

El hecho de organizar las ideas y ponerse 
de acuerdo para redactar el reporte 

Saber participar en un “chat” 
plurilingüe (aceptar el hecho de 
expresarse en varias lenguas) 

Interacciones de los 
participantes (pruebas 1 y 2) 

El número de participación en las 
interacciones 

La interacción plurilingüe 
(SABER Y 

SABER HACER) 

Saber participar en una interacción en situación no pedagógica 

Compartir un contrato de 
comunicación plurilingüe Interacciones de los 

participantes (pruebas 1 y 2) 
+ número de participaciones 

Las lenguas usadas en las interacciones 

Implicarse de manera activa en la 
realización de la tarea 

El hecho de ponerse de acuerdo u 
organizarse para hacer la tarea 
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Saber gestionar los problemas de comprensión 
Explicitar lo que se entiende para 
asegurar la co-construcción del 

sentido 

Interacciones de los 
participantes 

Reformular o traducir un mensaje en una 
tarea 

Dar a conocer a sus interlocutores 
sus hipótesis de interpretación del 
significado 

“Qué quiere decir embora? Les mando un 
beso o algo asi?” 

Dar a conocer sus problemas de 
comprensión y pedir una ayuda 
lingüística 

No comprensión de una palabra empleada 
por el interlocutor y pregunta el 
significado 

Saber modular su expresión para facilitar la interacción (interproducción) 

Usar elementos no verbales para 
facilitar el acceso al sentido 

Interacciones de los 
participantes 

El uso de emoticones 

Adaptar la complejidad léxica al 
interlocutor El hecho de no emplear vocabulario 

familiar ni abreviaciones ni argot 

La comprensión escrita y 
oral 

(SABER Y  
SABER HACER) 

Hacer hipótesis acerca del sentido de las palabras a partir del contexto discursivo 
Comprensión de mensajes a partir 
del contexto Respuestas a la entrevista 

El intento por comprender mensajes 
escritos 

Saber tratar los elementos opacos 
Usar herramientas (diccionario, 
Google Translate)  Respuestas a la entrevista 

La falta de comprensión de palabras en un 
mensaje escrito 

Pedir ayuda a los interlocutores 
Respuestas a la entrevista 

La falta de comprensión de la idea 
principal en un mensaje audio 

Tabla	6.	Competencias	en	IC	observadas	en	el	escenario	pedagógico	Detectives	plurilingües 
 

 



Discusión	de	los	resultados	

	 226	

Síntesis 
 

 El capítulo 9 permitió establecer cierta discusión de los resultados, tratando de 

contrastarlos con otros trabajos de investigación para ver cuál es el impacto del escenario 

pedagógico Detectives plurilingües sobre la competencia comunicativa y el desarrollo de 

competencias en IC. Lo que se puede observar es que el escenario tiene un impacto en la 

competencia comunicativa es decir la elección de lengua y la alternancia de código, en el 

sentido que sus características tales como las dimensiones lúdicas y telecolaborativas tienden 

a influir en la manera de comunicar de los participantes. El hecho de que sea lúdico implica 

actitudes de jugadores y uso de alternancia de código por parte de los participantes en los 

momentos claves del escenario, como al principio para animar a los equipos y al final para 

felicitar al equipo. En cuanto a la presencia de la telecolaboración, influye en la alternancia de 

código principalmente cuando se trata de realizar tareas en colaboración, en los momentos 

que implican organizarse, expresar su opinión o hacer hipótesis, ponerse de acuerdo. El tipo 

de tarea también tiene cierta influencia ya que pudimos ver que las tareas lingüísticas (de 

vocabulario) y las que consisten en expresar hipótesis son las que generan más presencia de 

alternancia de código. Y la presencia de un contrato didáctico permite establecer ciertas reglas 

y los objetivos para la comunicación, menos se específica y más los participantes tienen 

libertad en cuanto a las lenguas que pueden usar para comunicar, y más tienden a alternar 

entre las lenguas. Por otro lado, se nota un impacto del escenario en el desarrollo de 

competencias en intercomprensión, principalmente elementos a favor del desarrollo de dichas 

competencias. Son competencias del ser plurilingüe, de la interacción y de la comprensión 

escrita y oral. A continuación, se presentan las conclusiones de este trabajo de investigación.  
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CONCLUSIONES 
 

 Este trabajo de investigación permitió tratar de un tema importante para la didáctica 

del plurilingüismo y de la intercomprensión que engloba tres campos distintos, pero que están 

interrelacionados entre sí: la pedagogía, la lingüística y la comunicación. Los objetivos 

consistían en implementar los recursos didácticos existentes para el desarrollo del 

plurilingüismo.  

 Primero, el campo de la pedagogía aparece a través del diseño, de la concepción y 

puesta en marcha de un escenario pedagógico para el desarrollo de competencias plurilingües. 

En efecto, a través de esta investigación, se diseñó y concibió un modelo de escenario 

pedagógico lúdico y telecolaborativo llamado Detectives plurilingües, orientado a la 

iniciación en intercomprensión de lenguas romances (francés, español, italiano y portugués) y 

destinado a un público adulto (estudiantes de la enseñanza superior y/o adultos trabajando). El 

diseño de este modelo se obtuvo a partir del marco teórico que sirvió de apoyo para llevar a 

cabo esta investigación. El modelo del escenario pedagógico se compone de tres escenarios: 

el escenario de aprendizaje que describe las actividades y el contrato de aprendizaje; el 

escenario “directivo” que da a ver el papel tanto del profesor/tutor como del aprendiz; y el 

escenario de comunicación que determina el tipo de comunicación que se establece las 

características de la comunicación en el escenario y su uso por parte de los actores (el 

profesor/tutor y los aprendices). A estos escenarios, se añaden las herramientas que se usaron 

para el contenido y la comunicación principalmente. El marco teórico usado para este modelo 

permite definir los conceptos principales tales el plurilingüismo y la intercomprensión de 

lenguas, el diseño y la concepción de modelos, la dimensión lúdica y el aprendizaje 

telecolaborativo. A partir del diseño, el modelo del escenario Detectives plurilingües 

propuesto se concibió y puso en marcha a través de la realización de dos pruebas. Las dos 

pruebas se hicieron en las mismas condiciones, pero con un público y objetivos distintos. La 

primera prueba se realizó con un público de estudiantes universitarios y adultos cuyas lenguas 

maternas eran diferentes; eran francófonos, hispanohablantes, italófonos y lusófonos. El 

público estaba repartido en equipos de 4 para realizar el escenario pedagógico, y cada equipo, 

se componía de un francófono, un hispanohablante, un italófono y un lusófono. En la segunda 

prueba del escenario, se trataba de un público de hispanohablantes por un lado y extranjeros 

por otro lado. Los hispanohablantes eran mexicanos: unos que aprenden francés, unos, 
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italiano y otros, portugués. Y los extranjeros eran de nacionalidades distintas, pero todos 

aprenden o ya aprendieron español como lengua extranjera. De esta forma, se logró reunir las 

4 lenguas romances, de una manera diferente a la de la primera prueba. El escenario 

Detectives plurilingües se efectuó por medio de algunos medios sociales como la red social 

Facebook, el blog y Google Docs. Facebook fue la herramienta central que permitió realizar 

el escenario de aprendizaje (el contenido del escenario) y el escenario de comunicación para 

la comunicación entre el profesor/tutor y los aprendices, y entre los aprendices mismos.  

El objetivo, la descripción del escenario de aprendizaje y el análisis de las interacciones de los 

aprendices aluden al campo de la lingüística y de la comunicación. Efectivamente, el objetivo 

era iniciar los aprendices a la intercomprensión de 4 lenguas romances en recepción a través 

del contenido del escenario teniendo la presencia de las 4 lenguas, y en interacción a través de 

la comunicación entre los actores con la presencia de las 4 lenguas también. El contexto era 

entonces plurilingüe. En cuanto a la tarea, consistió principalmente en resolver un juego de 

detectives, investigando acerca del caso de un objeto robado (un códice prehispánico) en el 

museo de antropología de la Ciudad de México, y encontrar al culpable de este robo. Para eso, 

el público tomó un papel de detective y formaba parte de una Agencia de detectives (su 

equipo) para realizar las actividades.  El escenario se compone de un total de 7 secuencias: 

primero, son 3 secuencias que contienen la apertura del escenario, la formación de los equipos 

y las presentaciones entre los actores. Después de estas secuencias, aparecen 3 secuencias que 

se refieren al contenido del juego Detectives plurilingües, repartido en 3 etapas. Y la última 

secuencia trata de la etapa de conclusión y cierre del escenario. El hecho de que este 

organizado bajo distintas etapas lo vuelve más claro y estructurado, con una planificación del 

tiempo determinado por el profesor/tutor. Para las dos pruebas que se hicieron, se analizaron 

dos elementos lingüísticos que forman parte de las competencias comunicativas: la elección 

de lengua y la alternancia de código. A través de este análisis, se identificaron las lenguas que 

usaban los aprendices a lo largo de sus interacciones para comunicar y telecolaborar con su 

equipo, y la presencia del fenómeno de alternancia de código, que consiste brevemente en 

alternar entre dos o más lenguas dentro de una misma conversación.  

A partir de las pruebas que se efectuaron, se obtuvieron resultados, primero en cuanto a la 

evaluación del escenario pedagógico Detectives plurilingües, luego el análisis de las 

interacciones y de los elementos de intercomprensión. La evaluación del escenario 

pedagógico Detectives plurilingües obtenida a partir de las respuestas de los aprendices al 

cuestionario de evaluación, permitió hacer modificaciones al escenario en cuanto a algunas 

consignas que no estaban bien redactadas, al tiempo para realizar el escenario que era 
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insuficiente, y al escenario de aprendizaje para las etapas del juego de detectives. El análisis 

de las interacciones muestra el respeto del contrato de aprendizaje por parte de los aprendices 

a excepción de algunos participantes de la segunda prueba, y el uso de la alternancia de 

código por parte de los aprendices bilingües principalmente, en diferentes momentos del 

escenario pedagógico. Principalmente, fue durante la realización de las actividades, en los 

momentos de animar al equipo al principio y felicitarlo al final, y en los momentos de 

problemas o dificultades. En fin, para los elementos de la intercomprensión, los resultados de 

la entrevista semiestructurada indican que la comprensión de las lenguas romances depende 

del perfil lingüístico de los aprendices. Entre las dos pruebas, aparece que los aprendices 

lograron comprender las lenguas por su proximidad a pesar de que nunca habían estado 

confrontados a este tipo de experiencia. En cuanto a las lenguas que se les dificultaron fueron 

el italiano y el portugués por los cuales los aprendices encontraron más dificultades de 

comprensión. Eso puede ser debido al grado de proximidad entre las lenguas y a los 

conocimientos previos. Para la comprensión tanto escrita como oral, se les dificultó más la 

parte oral en general, y recurrieron a ciertos elementos para su comprensión como el contexto, 

las herramientas tipo diccionario, traductor, y el apoyo de los miembros de su equipo. 

También aparece a través de las respuestas a los cuestionarios, en particular el cuestionario de 

evaluación del escenario, que la experiencia les hizo tomar conciencia de la proximidad que 

existe entre las lenguas y las diferentes similitudes que puede haber entre ellas.  

Tomando en cuenta estos resultados, se puede llegar a la conclusión de que el escenario 

pedagógico tiene un impacto en la competencia comunicativa es decir la elección de lengua y 

la alternancia de código por el tipo de contenido que abarca el escenario pedagógico, las 

dimensiones lúdicas como el reto, la competición, la actitud de jugar, y telecolaborativas por 

la manera de trabajar en grupo de los aprendices, organizarse para realizar las actividades y 

comunicarse, y la presencia de un contrato didáctico con la presencia de un contrato de 

aprendizaje y un contrato de comunicación que permiten estructurar el aprendizaje y la 

comunicación entre los actores. El uso de la alternancia aparece en momentos claves del 

escenario que corresponden a elementos de la lúdica, y elementos de la telecolaboración. En 

efecto, para animar al equipo, felicitarlo como se da en un juego, aparece la alternancia de 

código, lo que indica que los aprendices tienen una actitud de jugador, que toman en serio su 

papel de detective. La forma de trabajar en equipo a distancia, telecolaborando, también 

implica que los aprendices se organicen para realizar las tareas, y el uso de alternancia de 

código en este caso facilita la comprensión del equipo. El regreso a la lengua propia para 

comunicarse en momentos de organización, de problemas fomenta la comprensión entre los 
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aprendices y se vuelve entonces benéfica para la resolución de las actividades del escenario. 

En este sentido, se puede decir que la lengua propia tiene una función importante en la 

comunicación y se usa principalmente en momentos claves como acabamos de mencionarlo. 

También se puede observar un impacto del escenario pedagógico en el desarrollo de 

competencias plurilingües. Estas competencias se refieren en primer lugar al sujeto 

plurilingüe y el aprendizaje por la capacidad de los aprendices a abrirse a la diversidad 

lingüística y cultural, y sacar provecho del uso de las tecnologías; Luego, se refieren a 

competencias de interacción plurilingüe es decir saber participar en una interacción en 

situación no pedagógica, saber gestionar los problemas de comprensión, y saber modular su 

expresión para facilitar la interacción (competencias de interproducción). Es importante 

mencionar aquí que solamente se pueden observar elementos favorables al desarrollo de estas 

competencias a través del estudio realizado en esta investigación. Sin embargo, estos 

elementos indican que, estando en un contexto plurilingüe, siendo para la mayoría bilingües y 

con la presencia de lenguas próximas, los aprendices pueden desarrollar competencias de 

intercomprensión a pesar de que nunca han estado confrontados a una experiencia así. Para 

poder mostrar con más precisión las competencias plurilingües que desarrollaron los 

aprendices, sería necesario efectuar una evaluación de estas competencias y completar el 

corpus de este trabajo con algún cuestionario para evaluar las competencias y/o otra entrevista 

semiestructurada enfocada en las competencias plurilingües. Pero, eso sería otro enfoque de 

análisis que podría ser el objeto de otro estudio ya que no fue el objetivo de esta 

investigación.  

La investigación realizada en este estudio se puede convertir en una especie de guía para los 

docentes de lenguas extranjeras que quieran innovar con sus alumnos y crear escenarios 

pedagógicos enfocados en el aprendizaje de lenguas. El modelo que se propuso forma una 

base de escenario pedagógico que se puede retomar y/o extrapolar al aprendizaje de otras 

lenguas, y al aprendizaje de otras materias que no sean lenguas, siempre y cuando se se 

adapten los elementos pedagógicos para el diseño de los otros escenarios (el escenario de 

aprendizaje, el escenario directivo y el escenario de comunicación). En cuanto a las 

herramientas, se pueden usar o no, dependiendo si se trata de un escenario que se realiza a 

distancia y/o en presencial. También se puede extrapolar el modelo a otro público como a 

niños y adolescentes, modificando en este caso los objetivos y el contenido para adaptarlo al 

público deseado.  
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Anexo 1. Ejemplos de tareas del escenario pedagógico Detectives 
plurilingües 

	
Anexo 1.1. Tareas de la secuencia 1 (S1) 

	
• Tarea	para	ver	las	similitudes	entre	las	lenguas	

 
PRIMERA ETAPA: LAS PRUEBAS 
 
1) Identificar los objetos encontrados en la sala del robo: 
 
La policía encontró algunos objetos en  

 
 

Para obtener una primera pista de los resultados del 
análisis de las pruebas, tienen que realizar la tarea 
n°1. 
 
Instrucciones: tarea n°1: 
 

a.  Identificar los objetos que están en la imagen por su 
nombre y completar la tabla poniendo cada palabra en su 
idioma que corresponde (ver tabla amarilla) 

 
b. Identificar e indicar en la tabla las palabras que tienen 

similitud entre las diferentes lenguas 
 

c. Indicar las palabras que tienen similitud en las 4 lenguas 
para obtener las pistas de la policía. 
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(Similitud = palabras que tienen las primeras letras o la 
palabra completa idénticas) (ver ejemplo abajo). 

 
Ejemplo de palabras con similitud: 
 
 
FRANCE

S 
ESPAÑOL ITALIANO PORTUGUES ¿HAY 

SIMILITUD 
ENTRE LAS 
LENGUAS? 

(SI/NO) 

¿ENTRE 
CUANTOS 
IDIOMAS 

HAY 
SIMILITUD? 

¿CUAL ES 
LA 

SIMILITU
D? 

copie copia copia Cópia SI 4 copi 

 
Realización de la tarea n°1: 
 

 FRANCÉS ESPAÑOL ITALIANO PORTUGUÉS ¿HAY 
SIMILITUD 
ENTRE LAS 
LENGUAS? 

(SI / NO) 

¿ENTRE 
CUÁNTAS 
LENGUAS 

HAY 
SIMILITUD

? 

¿CUÁL ES LA 
SIMILITUD? 

1        

2        

3        

4        

5        

6        

 
 
 
 
 
¿Cuáles son las palabras que tienen similitud en las 4 
lenguas? 
 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
3) Descripción de los sospechosos 
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En cada descripción de los sospechosos, se han borrado 
palabras, hay que encontrarlas.  
 
Aquí están las descripciones incompletas para encontrar las 
palabras de cada descripción, tienen que resolver la tarea 
n°2(el crucigrama) (ver abajo). 
 

 
 

 
 

 
 

 

Il	 a	 un	 certain	 style,	 il	 est	 fidèle	 à	 son	poste	 et	
très	organisé.	Mais	il	est	très	pointilleux	et	peut	
parfois	être	(1)………………………….	

Tiene	 un	 gran	 corazón,	 es	 muy	 inteligente	 y	
apasionado	 por	 su	 trabajo.	 Le	 encanta	
investigar	pero	sus	experiencias	 lo	han	 llevado	
a	tener	una	actitud	de		
(2)	………………………………a	veces.	

Ele	 tem	 uma	 boa	 aparência	 e	 uma	
personalidade	 tranquila.	 Mas	 ele	 é	 muito	
orgulhoso	 e	 (3)....................................	 Ele	
gosta	de	chamar	a	atenção	das	pessoas,	e	ele	
está	 disposto	 a	 fazer	 qualquer	 coisa	 para	
continuar	assim	

Rispetata	 da	 molti,	 forte	 e	 determinata.	
Sempre	fa	lo	necessario	per	che	le	cose	vanno	
bene.	
Quando	non	vanno	bene,	di	solito	 lei	è	un	po	
(4)…………………………………………….	
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• Tarea del crucigrama (secuencia S1) 
 
Tarea n°2 
 

a. Resolver el crucigrama siguiente para encontrar las 
palabras borradas en las descripciones de los 
sospechosos.  
Hay que encontrar las palabras que corresponden a cada 
definición. 
 
(Pista: las palabras son adjetivos y vienen en la misma 
lengua que su definición) 

 

 
 
Las respuestas al crucigrama: 
 
1 ………………………………………………… 
 
2 ………………………………………………… 
 
3 ………………………………………………… 
 
4 ………………………………………………… 
 

b. Colocar las palabras encontradas en las descripciones de 
los sospechosos, en el lugar de cada número. 
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Anexo 1.2. Tareas de la secuencia 2 (S2) 
 

• Tarea de comprensión de mensajes 
 
 
SEGUNDA ETAPA: LOS INTERROGATORIOS 
	
¡Bienvenidos a la segunda etapa del juego! 
	
1) Los interrogatorios de los sospechosos: 
 
La policía interrogó a los sospechosos del robo y les manda 
aquí las respuestas de cada sospechoso: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

INTERROGATOIRE N°1: Mr. Ferreiro 
Policier : où étiez-vous le 19 octobre Mr. Ferreiro ? 
Mr. Ferreiro : je travaillais. 
Policier : à quelle heure avez-vous terminé le travail ce 
soir-là ? 
Mr. Ferreiro : à l’heure habituelle, vers 19h. 
Policier : avez-vous remarqué quelque chose d’étrange ou 
anormal ces derniers temps au Musée ? 
Mr. Ferreiro : rien de particulier, je sais seulement qu’il 
y avait une inauguration de la nouvelle collection prévue 
pour le 20 octobre mais elle a été annulée à cause des 
événements. 
Policier : et comment sont vos relations avec vos 
collègues du musée ? 
Mr. Ferreiro : assez bonnes, quelques conflits parfois 
avec certaines personnes. 
Policier : avec qui êtes-vous en conflit ? 
Mr. Ferreiro : parfois avec la directrice et l’archéologue. 
Policier : merci Mr. Ferreiro pour avoir répondu à mes 
questions. 

	

INTERROGATORIO N°2: Dr. Morgan 
Policía: ¿dónde estuvo el día 19 de octubre Dr. Morgan? 
Dr. Morgan: estaba trabajando en el museo, preparando 
e instalando para la inauguración de la nueva colección. 
Policía: ¿a qué hora salió del trabajo? 
Dr. Morgan: no recuerdo bien pero salí más tarde que de 
costumbre. 
Policía: ¿Ha notado algo sospechoso o anormal 
últimamente en el Museo? 
Dr. Morgan: pues no, en realidad todo ha estado muy 
tranquilo, bueno no puedo decir mucho porque he estado 
afuera estas últimas semanas.  
Policía: y ¿cómo están sus relaciones con sus colegas de 
trabajo? 
Dr. Morgan: diría que lo normal. 
Policía: ¿no tiene ningún conflicto con nadie? 
Dr. Morgan: no 
Policía: gracias Dr. Morgan por contestar mis preguntas. 



Anexo	1.	Ejemplos	de	tareas	del	escenario	pedagógico	Detectives	plurilingües	

	 249	

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

INTERROGATÓRIO N°3: Sr. Pelegrino 
Policial: onde o Sr.  estava no dia 19 de outubro, Sr. 
Pelegrino ? 
Sr. Pelegrino: eu não estava trabalhando, eu estava em casa. 
Policial: O Sr. percebeu alguma coisa estranha ou anormal nos 
últimos tempos no museu ? 
Sr. Pelegrino: o arqueólogo esteve muito ausente, e às vezes 
não sabíamos onde ele estava quando precisávamos contatá-lo 
para falar sobre o projeto da nova coleção. 
Policial: descreva sua relação com os seus colegas do museu. 
Sr. Pelegrino: mais ou menos. Às vezes alguns desrespeitam a 
segurança. 
Policial: O Sr. quer dizer que eles não respeitam as normas de 
segurança? 
Sr. Pelegrino: Sim, e desrespeitam os guardas do museu. 
Policial: obrigado por ter respondido minhas perguntas, Sr. 
Pelegrino. INTERROGATORIO N°4: Signora González 

Polizia: Dove é stata il giorno 19 Ottobre, Signora González? 
Signora González: Ero fuori, in viaggio all'estero. 
Polizia: Ha notato cosa sospetta od anormale ultimamente nel 
Museo? 
Signora González: Non, mi pare che tutto va bene. 
Polizia: E come vanno i rapporti con i suoi dipendenti? 
Signora González: Sono abbastanza soddisfatta con i miei 
dipendenti. 
Polizia: Lei considera che tutti i suoi dipendenti fanno bene il loro 
lavoro? 
Signora González: A volte devo insistere nei aspetti di sicurezza, 
perché il Museo e molto grande e non abbiamo abbastanza soldi per 
impiegare più guardie. 
Polizia: Grazie, Signora González per aver risposto alle mie 
domande. 
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TAREA N°3: 
 
Después de leer los mensajes, busquen en los mensajes e 
indiquen 4 palabras y/o frases claves que dan información 
sobre el eventual sospechoso. 
 

 
 2 en 

francés 
1 en 

español 
1 en 

portugués 

PALABRAS 
y/o 

FRASES 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

  

 
 
 
2) Segunda suposición del caso: 
 
Con la información de los interrogatorios, se puede suponer si 
el culpable sigue siendo el mismo o si ha cambiado. ¿Quién es? 
 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
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Anexo 2. Interacciones de los equipos de la prueba 1 
	

Anexo 2.1. Interacciones de la Agencia verde (“Chat”) 
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Anexo 2.2. Interacciones de la Agencia morada (“Chat”) 
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Anexo 2.3. Interacciones de la Agencia morada (Página Facebook) 
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Anexo 2.4. Interacciones de la Agencia blanca (Página Facebook) 
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Anexo 2.5. Interacciones de la Agencia naranja (Página Facebook) 
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Anexo 3.1. Interacciones de la Agencia rosa (“Chat”) 
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Anexo 3.2. Interacciones de la Agencia azul (“Chat”) 
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Anexo 3.3. Interacciones de la Agencia morada (“Chat”) 
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Anexo 3.4. Interacciones de la Agencia café (“Chat”) 
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Anexo 3.5. Interacciones de la Agencia naranja (“Chat”) 
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Anexo 3.6. Interacciones de la Agencia blanca (“Chat”) 
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Anexo 3.7. Interacciones de la Agencia roja (“Chat”) 
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Anexo 4. Cuestionarios 
Anexo 4.1. Cuestionario de perfil lingüístico 

	
PERFIL DEL CANDIDATO 
 

1. Datos personales 
 
Nombre: ………………………………………………………………. 
Edad: ………………………………………………………………….. 
Nacionalidad: …………………………………………………………. 
País de residencia actual: ……………………………………………... 
 

2. Estudios y formación profesional 
 
Actualmente eres: 

- Estudiante 
- Empleado/a: 

 
Si eres estudiante, ¿qué estudias? 
………………………………………………………….. 
 
Si eres empleado/a, ¿cuál es tu profesión? 
…………………………………………………………… 
 

3. Perfil lingüístico 
 
Dentro de estas lenguas, ¿cuál(es) conoces fuera de tu lengua materna? 
 

- Francés 
- Italiano 
- Portugués 
- Otro: ……………. 

 
Indica tu nivel en la(s) lengua(s) que conoces: 
 

LENGUAS BILINGÜE INTERMEDIO NOCIONES NO 
CONOZCO 

Francés     
Italiano     
Portugués     
Otro     

 
Precisa cuáles son tus competencias en estas lenguas: 
 

LENGUAS COMPRENSIÓN 
ESCRITA 

COMPRENSIÓN 
ORAL 

PRODUCCIÓN 
ORAL 

PRODUCCIÓN 
ESCRITA 

NINGUNO 

Francés      
Italiano      
Portugués      
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Anexo 4.2. Cuestionario de evaluación del escenario pedagógico 
	
EVALUACIÓN DEL JUEGO Detectives plurilingües 
 
Después de haber jugado a Detectives plurilingües, nos gustaría tener tu opinión acerca del 
juego para poder evaluarlo. Te agradecemos tomar unos minutos para contestar esta encuesta. 
Tus respuestas son necesarias para que podamos mejorar el juego si es necesario, en el 
contexto de la tesis doctoral en pedagogía.  
Las informaciones que nos vas a proporcionar solamente se usarán para la investigación y no 
se divulgarán afuera. 
 

1. Tu nombre: ………………………………. 
 
PUNTO DE VISTA GENERAL 
 

2. Detectives plurilingües te pareció ser un juego: 
 

- Muy interesante 
- Medianamente interesante 
- Poco interesante 
- Para nada interesante 

 
3. Indícanos lo que te gusto en el juego: 

 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………. 
 

4. Indícanos lo que no te gusto en el juego: 
 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………… 
 

5. ¿El juego te pareció divertido? 
 

- Si 
- No 

 
6. ¿Por qué? 

 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………… 
 
LAS HERRAMIENTAS USADAS 
 

7. ¿El blog del juego Detectives plurilingües te pareció útil para entender en qué consiste 
el juego? 

 
- Si 
- No 



Anexo	4.	Cuestionarios	

	 310	

 
8. ¿Por qué? 

 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………. 
 

9. La información que está en el blog te parece: 
 

- Suficiente 
- Poco suficiente 
- Insuficiente 

 
10. Según tú, Facebook es una herramienta adaptada para jugar Detectives plurilingües: 

 
- Totalmente de acuerdo 
- Medianamente de acuerdo 
- Poco de acuerdo 
- Para nada de acuerdo 

 
11. ¿Cuál(es) herramienta(s) usaste más a menudo para comunicarte con tu equipo:  

(Varias opciones posibles) 
 

- El “chat” (o conversación instantánea) 
- La página Facebook de tu equipo 
- Otro: ……………. 

 
DESARROLLO DEL JUEGO 
 

12. ¿Te pareció buena la organización general del juego? 
 

- Si 
- No 

 
13. Los objetivos de la actividad eran la práctica de la comprensión de lenguas romances 

(francés, español, italiano y portugués) a través de la realización del juego. 
Según tú, ¿el juego corresponde a estos objetivos? 
 
- Totalmente de acuerdo 
- Medianamente de acuerdo 
- Poco de acuerdo 
- Para nada de acuerdo 

 
14. Las instrucciones (o consignas) que te dieron para jugar Detectives plurilingües te 

parecieron: 
 

- Suficientes 
- Poco suficientes 
- Insuficientes 
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15. ¿Tuviste algunas dificultades durante la realización del juego? 
 

- Si 
- No 

 
16. Si tuviste algunas dificultades, ¿cuáles fueron? 

 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
 

17. El tiempo para realizar las diferentes etapas del juego te pareció: 
 

- Suficiente 
- Poco suficiente 
- Insuficiente 

 
PAPEL DEL TUTOR/DE LA TUTORA 
 

18. Piensas que la presencia del tutor/de la tutora durante el juego fue: 
 

- Suficiente 
- Poco suficiente 
- Insuficiente 

 
19. Cuando tuviste dificultades o preguntas, el tutor/la tutora te ayudo a resolverlos: 

 
- Totalmente de acuerdo 
- Medianamente de acuerdo 
- Poco de acuerdo 
- Para nada de acuerdo 

 
 

COMENTARIOS 
 

20. Comentarios adicionales sobre el juego, las herramientas, la organización, el 
tiempo…: 

 
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
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Anexo 4.3. Respuestas al cuestionario de evaluación del escenario pedagógico (Prueba 1) 

	
	
	
	
	
	



Anexo	4.	Cuestionarios	

	 313	

	
	
	
	



Anexo	4.	Cuestionarios	

	 314	

	



Anexo	4.	Cuestionarios	

	 315	

	
	
	
	



Anexo	4.	Cuestionarios	

	 316	

	



Anexo	4.	Cuestionarios	

	 317	

	
	



Anexo	4.	Cuestionarios	

	 318	

Anexo 4.4. Respuestas al cuestionario de evaluación del escenario pedagógico (Prueba 2) 
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Anexo 5. Entrevista semiestructurada 
Anexo 5.1. Guía de la entrevista 

 
La entrevista se orienta principalmente a la comprensión de las lenguas romances durante la 
realización del juego Detectives plurilingües.  
Las respuestas que podrán aportar permitirán identificar la elección de lengua y la 
intercomprensión en contexto plurilingüe con el uso de un escenario lúdico y telecolaborativo 
a distancia. Quedan confidenciales y en ningún momento se divulgarán fuera de esta 
investigación.  
 
 
Comprensión en interacción 
 
1. Para comunicar con tu equipo en el juego, ¿qué lengua(s) usaste? 
 
2. ¿Qué dificultades tuviste en cuanto a la comprensión de las lenguas cuando se expresaban 
los miembros de tu equipo? 
 
3. ¿Cómo superaste estas dificultades? (¿Qué hiciste frente a estas dificultades?) 
 
4. ¿Qué lengua(s) comprendiste MEJOR entre español, francés e italiano? ¿Por qué? 
 
5. ¿Qué lengua(s) comprendiste MENOS? ¿Por qué? 
 
 
Comprensión del contenido del escenario pedagógico 
 
6. En el contenido del juego, ¿comprendiste todos los mensajes (escritos y orales)? 
 
7. ¿Tuviste más dificultades en los mensajes escritos u orales? 
 
8. ¿En qué lengua(s) tuviste dificultades? 
 
9. ¿Qué hiciste cuando no comprendías un mensaje (escrito u oral)?  
 

9. ¿Usaste algún diccionario? o ¿Google Translate? o ¿pediste ayuda a tu equipo? 
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Anexo 5.2. Respuestas a la entrevista de los participantes (Prueba 1) 
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Anexo 5.3. Respuestas a la entrevista de los participantes (Prueba 2) 
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