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Introducción 

Tradicionalmente la escritura dentro del currículo de lengua extranjera es vista, la mayoría 

de las veces, como soporte para desarrollar otras habilidades, tanto en clase como en los 

manuales de enseñanza de lengua extranjera, o como una actividad adicional para realizar en 

casa, otorgándole un peso menor respecto a las habilidades de comprensión de lectura, 

comprensión auditiva o producción oral, generalmente por el tiempo que conlleva la 

redacción de un texto y el tiempo de duración de una clase.  

En este trabajo se pretende aplicar las nociones y la metodología del Aprendizaje 

Colaborativo y en lo sucesivo AC, como base para proponer tres unidades didácticas 

dedicadas a la producción escrita, dirigida a jóvenes universitarios de la licenciatura en 

Lengua y Literatura Modernas Letras Italianas. El nivel con el que cuentan es un intermedio 

B1-B2, cursados en los semestres 3 y 4 del plan de estudios 2020, vigente al momento de 

escribir este trabajo. 

En dichas unidades se propondrán técnicas de escritura colaborativa para demostrar 

que la habilidad de escritura tiene la misma relevancia que las demás habilidades y que puede 

trabajarse dentro del aula con la ayuda de los mismos alumnos, al hacerlos conscientes de su 

propio aprendizaje y al evaluar esas actividades a través de una rúbrica.   

El objetivo general de esta propuesta es incentivar el desarrollo de la producción 

escrita en un ambiente colaborativo, motivante y no aislado como generalmente sucede para 

que los alumnos le den más importancia a la escritura en italiano mediante unidades que 

sitúen las actividades de escritura en circunstancias concretas. De manera particular se 

pretende que los alumnos desarrollen sus competencias comunicativas y lingüísticas, amplíen 

su léxico y desplieguen estructuras morfosintácticas relativas a tareas específicas y al mismo 

tiempo, se favorezcan las competencias sociolingüística y pragmática mediante la adecuación 

en determinados contextos comunicativas. 

La relevancia del tema se debe a que los jóvenes universitarios a los que está dirigida 

esta propuesta por lo general escriben poco, es decir, en su formación como especialistas en 

lengua italiana, dentro de la clase de lengua extranjera es la habilidad que ocupa menos 
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tiempo y espacio para ser trabajada en el plan de estudios académico y en los materiales 

didácticos. Aunado a ello cuando se pide responder por escrito a ejercicios de comprensión 

de lectura o auditiva, la escritura es utilizada únicamente con fines de monitoreo e incluso 

está subordinada a las otras habilidades lingüísticas, mismas que suelen ser consideradas de 

mayor valor dentro de los programas de lengua extranjera. Además, frecuentemente la 

escritura es entendida como una destreza ya adquirida en lengua materna, es decir, se da por 

hecho (ante la similitud del español y el italiano) que el estudiante al saber escribir en su 

propia lengua podrá hacerlo del mismo modo en la lengua meta. Del mismo modo la escritura 

es percibida como un instrumento didáctico para demostrar la adquisición de competencias 

lingüísticas, lexicales, morfológicas y sintácticas, pero a menudo no se distingue claramente 

como una habilidad lingüística productiva. En resumen, se puede decir que los problemas 

relacionados con la escritura en una clase de Italiano Lengua Extranjera (ILE) son: 

1. La concepción de la escritura como una habilidad con menor relevancia en la 

enseñanza de la lengua extranjera. 

2. La creencia de que el alumno cuenta con habilidades innatas de escritura. 

3. La visión de la escritura como instrumento para desarrollar otras competencias. 

Es así como, ante este panorama, con este trabajo se propone que se considere el AC 

y sus técnicas como una opción válida para desarrollar la escritura dentro del currículo de 

italiano como lengua extranjera. De hecho, las propuestas didácticas que integran el uso de 

Técnicas de Aprendizaje Colaborativo (TAC) ayuda a los alumnos a desarrollar diversas 

habilidades enfocadas a la producción de un texto específico como pueden ser los textos 

narrativos, argumentativos e informativo-expositivos. Asimismo en dichas unidades se 

pueden incorporar no solo la comprensión de lectura, sino también el uso de léxico adecuado 

a un tema, el trabajo con la sintaxis y la ortografía, el desarrollo del pensamiento crítico, el 

análisis gramatical y la valoración de la información, entre otras cosas. 

Para lograr estos objetivos y afrontar los problemas detectados, será necesario hablar 

en primer lugar del papel de la escritura en la enseñanza de una lengua extranjera. De este 
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modo, en el primer capítulo se hablará de sus características, su importancia social, emotiva 

y curricular, además de las competencias que se desarrollan en el proceso de escritura.  

En el segundo capítulo, se expondrá en que consiste el AC, para ello se hablará 

brevemente de sus antecedentes para seguir con la teoría, el diseño, las actividades de 

enseñanza-aprendizaje, el papel del alumno y del profesor y finalmente las características de 

los materiales didácticos que pueden producirse bajo esta metodología. Finalmente se 

analizará la importancia de la habilidad de escritura dentro del AC, se subrayará su valor, 

características y técnicas. 

En el capítulo tres se revisará brevemente la noción de Unidad Didáctica (UD) de 

Giovanni Freddi, que será el modelo operativo a utilizar para la creación de las unidades que 

se propondrán y se presentarán los momentos que la integran: motivación, globalidad, 

análisis, síntesis, reflexión y verificación. Cabe señalar que es un modelo operativo muy 

flexible que retoman varios estudiosos italianos como Anna Ciliberti y Paolo Balboni. 

En el cuarto capítulo se presentarán las propuestas de Unidad Didáctica para 

producción escrita usando el AC y el modelo de Unidad Didáctica de Freddi. Asimismo, se 

retomarán la idea del proceso de enseñanza-aprendizaje de Freddi y se reproducirá con las 

técnicas y premisas de la escritura colaborativa. En este apartado se incluirá el público al que 

van dirigidas, las bases metodológicas, la ficha pedagógica y el material que se sugiere para 

los alumnos.  

De esta manera, el presente trabajo busca que se le otorgue un peso mayor o incluso 

igual a la producción escrita respecto a las otras habilidades en el aprendizaje de una lengua 

y al mismo tiempo se pretende que los alumnos también le den mayor importancia a la 

escritura en lengua italiana y que aprendan a trabajar entre ellos para obtener un aprendizaje 

integral y un producto de mayor calidad y eficacia, mediante la escritura colaborativa. 
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Capítulo 1  

La función de la producción escrita en la enseñanza de la lengua extranjera 

 

Cuando se habla de la habilidad de escritura en la enseñanza de las lenguas extranjeras, por 

lo general el profesor piensa en algo difícil de desarrollar en clase y por ende de evaluar, por 

otro lado, el alumno inmediatamente piensa en una actividad “superficial, aburrida y/o hasta 

desmotivadora” (Puebla, 2011, p. 3). 

Para los alumnos, en general, escribir es una actividad descontextualizada o, como 

menciona Puebla, una práctica superficial e impuesta, puesto que generalmente se pide 

escribir un texto sin tener muchas veces un objetivo específico y sin tomar en cuenta los 

intereses del alumno (2011). Es así como esta actividad se convierte en algo aburrido y poco 

motivador, dejando de lado casi siempre la creatividad y el placer por escribir, al dar mayor 

peso a la corrección lingüística y a demostrar el dominio de la lengua extranjera.  

Así el estudiante se halla ante varias dificultades que van desde la falta de objetivos 

claros al realizar una actividad de escritura, la limitación de su creatividad, el 

desconocimiento de técnicas para la creación, realización y revisión de un determinado texto 

entre muchos otros. De hecho estos inconvenientes se pueden ejemplificar con situaciones 

como las siguientes: problemas para iniciar la tarea o para seleccionar un tema; mala 

administración del tiempo para el desarrollo y conclusión del texto;  dificultades para poner 

los pensamientos por escrito, desorganización de ideas, secuencia incorrecta de ideas; 

vocabulario limitado, dificultad para producir oraciones complejas, confusión en tiempos  

verbales, omisión de palabras, entre muchos otros problemas que pueden llevar al estudiante 

a considerar a la producción escrita en lengua extranjera como una tarea de casa debido al 

poco tiempo en clase dedicado para realizar esta actividad, lo que provoca que dicha 

habilidad pierda valor y se desarrolle individualmente y sin interacción alguna. 

Dentro de la didáctica de las lenguas escribir significa más que producir un texto 

escrito, y como ejemplo encontramos definiciones tan variadas como las siguientes: 
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● “la capacidad de dominar las competencias cognitivas, lingüísticas, 

pragmático-comunicativas y “meta” para activar estrategias con las cuales 

producir un texto” (La Forgia, 2013, p.37)1. 

● “sabe escribir [...] quien es capaz de comunicarse coherentemente por escrito, 

produciendo textos de una extensión considerable sobre un tema de cultura 

general” (Cassany, 2000, p.257). 

● “La habilidad de escritura es el conjunto de capacidades para usar la lengua 

escrita para producir textos de diferentes tipos destinados a diferentes 

propósitos” (Bertocchi et al., 2002, p.144)2. 

 Sin embargo, esto no siempre se ha reflejado en las clases de lengua. A través de los 

años y de acuerdo con la metodología adoptada en la clase de ILE, la habilidad de escritura 

se ha visto relegada a ser sólo un instrumento para reforzar otras habilidades; incluso también 

es relativamente frecuente pensar que la escritura es una destreza ya desarrollada en lengua 

materna y por tanto si ya sabe escribir en español, el alumno será capaz de hacerlo 

automáticamente en la lengua extranjera. 

 

1.1 El papel de la escritura en la enseñanza de una Lengua Extranjera 

 

Escribir no significa solamente conocer el alfabeto y la caligrafía de una lengua; aun cuando 

es una habilidad con la que los estudiantes cuentan, no todos escriben todo el tiempo, de 

hecho, se puede decir que la mayoría escriben cotidianamente sólo algunos tipos de textos 

como, por ejemplo: mensajes breves, listas, apuntes, e-mail, etc. Sin embargo, es cierto que 

pocos escriben textos formales y/o más elaborados, escribir bien exige mayor tiempo, 

 
1 “la capacità di padroneggiare le competenze cognitive, linguistiche, pragmatico-comunicative e “meta” per 

attivare strategie con cui produrre un testo”.  

Traducción propia de esta y todas las notas presentes en este trabajo. 
2 “l’abilità di scrittura è l’insieme delle capacità di usare la lingua scritta per produrre testi di vario tipo 

finalizzati a scopi diversi”. 
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esfuerzo, planeación, revisión y reelaboración en comparación con otras habilidades 

lingüísticas.  

Escribir es una capacidad que, de acuerdo con Daniel Cassany, comprende diversos 

procesos, conceptos y actitudes, ya que:  

la lista de microhabilidades que hay que dominar para poder escribir se alarga y 

abarca cuestiones muy diversas desde aspectos mecánicos y motrices del trazo 

de las letras, de la caligrafía o de la presentación del escrito, hasta los procesos 

más reflexivos de la selección y ordenación de la información, o también de las 

estrategias cognitivas de generación de ideas, de revisión y de reformulación 

(2000, p. 258).  

 

Similar a esta definición retomamos la de Bertocchi, quien la define como “el conjunto de 

capacidades para usar la lengua escrita para producir textos de diferentes tipos destinados a 

diferentes propósitos” (2002, p.144)3, es decir que escribir significa que quién lo hace es 

capaz de realizar un proceso en el que pueda producir un escrito de acuerdo con objetivos 

comunicativos específicos, proceso que comprende el uso de habilidades cognitivas, 

lingüísticas y sociales. 

Dentro de la clase de lengua extranjera, la actividad de escritura se debe enfrentar a 

prejuicios y actitudes tanto de alumnos, como de profesores, los cuales han llevado a 

desfavorecer el desarrollo de la producción escrita.  

Normalmente, cuando un alumno escribe en otra lengua se preocupa más por la 

gramática que por cuestiones que van más allá de la lengua meta, como la coherencia, la 

cohesión, la originalidad y la creatividad, así generalmente ve a la escritura como una 

actividad automática en donde el único fin es llenar una hoja en blanco, y muchas veces estas 

actitudes lo lleva a desmotivarse y/o frustrarse. Además los alumnos encuentran dificultades 

como las mencionadas por Gimmelli: “[el] esfuerzo creativo al que no todos están 

acostumbrados y que quita energía al trabajo lingüístico [es] la carencia de autenticidad, para 

el cual escribir textos narrativos generalmente, no se considera un ‘ejercicio auténtico’” 

 
3 “L’insieme delle capacità di usare la lingua scritta per produrre testi di vario tipo finalizzati a scopi diversi”. 
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(2014)4, es decir que lo que se pide escribir esta alejado de su experiencia personal, no se 

involucra al alumno como parte de un grupo con el cual comparte un objetivo y por lo tanto 

la actividad de escritura no llevará al aprendizaje. 

Por otra parte, algunos profesores de lengua extranjera creen que escribir es una pérdida 

de tiempo al ser una actividad que exige mayor dedicación para realizarse dentro del aula, 

por lo cual frecuentemente se convierte en una tarea para hacer en casa; otras veces se ocupa 

como instrumento de evaluación de las otras habilidades y, cuando se pide una producción 

escrita, lo más importante es el producto final y raramente se considera el proceso de 

composición. Otras veces el problema es que el profesor no sabe cómo enseñar a escribir o 

ve los escritos sólo como textos que debe corregir solamente con respecto a los errores 

ortográficos y gramaticales. 

Todas estas conductas y estereotipos negativos con respecto a la escritura, en su 

conjunto, conforman una imagen pobre de la escritura en lengua extranjera, disminuyen su 

valor y la relegan a una posición de soporte de otras habilidades. 

 

1.2 Importancia social, emotiva y curricular de la escritura 

 

La escritura es una habilidad que dentro de la didáctica de las lenguas extranjeras ha sufrido 

cambios dependiendo de la metodología utilizada para su enseñanza; por ende, su 

importancia depende del valor dado a esta habilidad por el enfoque adoptado.  

Para poder enfocar adecuadamente la importancia de esta habilidad, es necesario hacer 

una breve reseña de algunas metodologías tradicionales en relación con la habilidad de 

escritura, mismas que tuvieron mayor influencia en la enseñanza de las lenguas extranjeras a 

lo largo del tiempo. Con el primer método conocido, es decir el método gramatical-

traductivo, la escritura estaba limitada a la traducción de textos literarios ya que el objetivo 

del estudio de una lengua era “leer su literatura con el fin de beneficiarse de la disciplina 

 
4  “[lo] sforzo creativo a cui non tutti sono abituati e che sottrae energia al lavoro linguistico [è] il deficit di 

autenticità, per cui scrivere testi narrativi non è in genere considerato un ‘esercizio autentico’”. 
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mental y del desarrollo intelectual que resultan de su estudio” (Richards y Rodgers, 2003, p. 

15). Para ello se analizan las reglas gramaticales, para luego aplicar los conocimientos 

adquiridos a la traducción de oraciones y textos; las clases son en la lengua materna y el 

vocabulario se enseña en forma de listas. 

Años más tarde el auge de los enfoques naturales tomaron relevancia en la enseñanza 

de las lenguas extranjeras, y basados en los principios naturales del aprendizaje de la lengua 

por parte de los niños, encontramos métodos como el directo y el Berlitz. Estos métodos 

sostienen que para enseñar una lengua extranjera no es necesario hacer una traducción al 

idioma materno sino a través de demostraciones y acciones de lo que se quiere enseñar. 

Después, con el método audio-oral, “se considera a la escritura como un instrumento 

para reforzar y repetir lo que los alumnos habían aprendido anteriormente en la clase de 

gramática” (Ortega y Torres, 1994) ya que se introduce la lectura y escritura una vez que el 

alumno tiene establecida una base léxica y gramatical suficiente.  

Entre 1970 y 1983 aproximadamente surgieron una serie de enfoques y métodos 

denominados alternativos que tenían como base principios educativos pertenecientes a otras 

áreas, desarrollados en teorías específicas o apoyados en un sólo teórico, por ejemplo, 

encontramos métodos tan diversos como la Respuesta Física Total, la Vía Silenciosa, la 

Sugestopedia y hasta la Programación Neurolingüística, las Inteligencias Múltiples y el 

Aprendizaje Basado en Competencias.  

Con la aparición e interés en los métodos comunicativos para enseñar lenguas 

extranjeras a partir de 1980, la habilidad de escritura fue relegada frente al valor de la 

oralidad, ya que la visión de la lengua pasa de la gramática a una “que se centra en la lengua 

como comunicación y en la conversación del aula en un entorno para la comunicación 

auténtica” (Richards y Rodgers, 2003, p. 75). Y precisamente es justo dentro de estos 

enfoques que encontramos al Aprendizaje Colaborativo de la Lengua, que, como menciona 

Richards y Rodgers, a pesar de tener un origen ajeno a la enseñanza de idiomas es bastante 

compatible con las ideas del enfoque comunicativo (2003, p. 151). 
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No es hasta los años 90, con las teorías cognitivas provenientes de la psicología, cuando 

comienza a revalorarse la producción escrita dentro del currículo de la enseñanza-aprendizaje 

de una lengua extranjera y a tener mayor espacio dentro de la Unidad Didáctica, para 

focalizarse en el proceso de escribir y no sólo en el producto final, resaltando de este modo 

el aspecto social de la escritura, que consiste en fijar a nivel cognitivo prácticas sociales.  

Teorías como la sociocultural de Vygotsky, base del AC, resaltan el valor de las 

relaciones sociales como manera de aprender, y destacan el hecho de que la comunicación y 

la interacción “desempeñan un rol fundamental en la formación de habilidades y en particular 

en el aprendizaje de la escritura” (Bertocchi, 2002, p. 150), de esta manera escribir debe partir 

del contacto con los demás a través de la cooperación. Es así como se entiende dentro del 

proceso de enseñanza-aprendizaje el papel central de la interacción en los niveles relacional, 

social y afectivo. 

También se debe tener en cuenta que la escritura como construcción del pensamiento 

y de la razón está influenciada, además del contacto sociocultural, por aspectos emotivos, 

afectivos y motivacionales que dependen de la propia percepción de las competencias y 

capacidades del alumno, lo que lo llevará a aceptar o rechazar el trabajo de escritura.   

De hecho, enseñar a escribir en lengua extranjera es importante por diversas razones, 

la más significativa es por su utilidad a manera de medio de comunicación, al poder expresar 

la propia opinión, las propias emociones, al poder contar los proyectos y/o la historia personal 

entre otras cosas.  

Entonces, para adquirir esta habilidad en LE primeramente se necesita aprender un 

nuevo código. El código escrito puede tener variaciones de una lengua a otra, y por supuesto 

de una cultura a otra, por ello es necesario conocer y trabajar en clase las características 

propias de la lengua extranjera, sus particularidades y desarrollar habilidades específicas en 

los estudiantes para poder escribir de manera efectiva y eficaz.  

Posteriormente habría que considerar que existen innumerables momentos en los 

cuales es necesario escribir en la vida real que van desde el ámbito personal hasta el 

profesional, por tanto, muchos de estos momentos podrían replicarse en la clase de ILE al 
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crear actividades motivadoras y significativas poniendo especial atención en los objetivos y 

modalidades para realizar escritos. 

 

1.3 Características de la lengua escrita 

 

Por lo general, la escritura es concebida como un ejercicio más para revisar ortografía y reglas 

morfosintácticas. De acuerdo con Cassany la mayoría de las gramáticas, los manuales de 

redacción y los libros que tienen como objeto enseñar a escribir hacen un análisis de la 

lengua, reduciéndola a las siguientes partes fonética y ortografía, morfología y sintaxis y 

léxico (2011, p.32). Sin embargo, escribir va más allá de estos elementos. 

A diferencia de las demás habilidades, en la expresión escrita es esencial la reflexión 

de distintos elementos que inciden en la actividad de escribir, ya que “para escribir un texto 

eficaz, el alumno debe poseer el control lexical, estructural, textual y estilístico de la LE 

adecuado al texto que intenta escribir y el contexto situacional en el que se inserta” (Dolci y 

Celentin, 2000, p.39)5 razonamiento que debe llevar a la plena toma de conciencia del 

proceso que se realiza por parte del profesor y del mismo estudiante. Por tanto, la escritura 

debería ser enseñada y trabajada dentro del aula. 

Las características del lenguaje escrito lo hacen diferente en comparación con el 

lenguaje hablado, “la escritura es más fácil de someter a monitoreo, es decir, verificar, por 

parte del mismo alumno, incluso antes del profesor, la correspondencia entre la propia 

producción y las reglas aprendidas gradualmente” (Lavinio, 1994, p.26)6. Algunos autores 

señalan, además del control, el tiempo en la producción y la permanencia como rasgos 

distintivos de la expresión escrita. Así, para Mezzadri las características de la lengua escrita 

son: 

 
5 “per scrivere un testo efficace il discente deve possedere il controllo lessicale, strutturale, testuale e stilistico 

della L2 adatto al testo che intende scrivere e al contesto situazionale in cui si inserisce”. 
6 “la scrittura è più facilmente sottoponibile a monitoraggio, cioè a controllo, da parte dello stesso allievo 

prima ancora che da parte dell’insegnante, della corrispondenza tra la propria produzione e le regole via via 

apprese”. 
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− Estandarización de la lengua, ya que su naturaleza poco cambiante respecto al habla 

hace que el tipo de lengua adoptada en el texto escrito sea estándar y deje de lado 

expresiones regionales. 

− Organización textual, es decir que no importa si se trata de una comunicación formal 

o informal, el texto debe tener una determinada disposición u organización. 

− Tiempo de producción y recepción, quien escribe cuenta mayor tiempo para 

reflexionar lo que desea plasmar en el texto y en su caso, tiene la posibilidad de 

modificarlo. 

− Durabilidad, su permanencia es innegable ya que se puede volver al texto cuantas 

veces sea necesario. 

− Aprendizaje diferido y formal, se trata de la forma en que es adquirida la escritura, ya 

que influye en el proceso de creación. 

− Importancia de la interacción, esta característica no sólo pertenece a la oralidad, existe 

y puede ser inmediata o no en la habilidad escrita de manera recíproca. 

− Registro formal, en la expresión escrita es más común encontrar un registro formal 

que exige el uso de un léxico preciso y específico a la situación comunicativa, así 

como instrumentos comunicativos que ayudan a dar coherencia y consistencia al 

escrito (2003, p. 177). 

En resumen, para escribir en LE sería recomendable usar una lengua estándar y tener 

una organización previa, además de que se cuenta con la posibilidad de realizar correcciones. 

Aunado a esto, es necesario recalcar que la escritura es una habilidad que va mejorando con 

la ejercitación, requiere de la interacción (en otras palabras, se escribe para el otro y por un 

objetivo determinado) y exige (en algunos casos) el uso de aspectos formales para cada 

escenario comunicativo, de ahí la necesidad de trabajar con esta habilidad dentro del aula 

para afinar y potenciar sus ventajas.  
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1.4 Etapas del proceso de escritura y competencias que se desarrollan 

 

Escribir requiere utilizar determinadas herramientas, buscar estrategias y llevar a cabo 

determinadas fases. De acuerdo con Bertocchi, entre las teorías sobre el proceso de la 

escritura se pueden distinguir tres principales, una que aborda el aspecto psicológico y 

cognitivo, otra textual y una semiótico-social (2002, p.144), aun así, las tres visiones tienen 

esta característica procesual, es decir un conjunto de pasos que llevan a la producción de un 

texto. 

Así, los procesos de carácter psicológico y cognitivo se preocupan más por las 

operaciones mentales del alumno para realizar un texto, en donde encontramos el famoso 

modelo de Hayes y Flower7, para quienes el proceso de escribir se manifiesta en tres etapas:  

1. Planificación que conlleva otras acciones como selección, planeación y 

organización de las ideas. 

2. Textualización que consiste en el acto de escribir. 

3. Revisión que reside en la corrección y reescritura del texto. 

En este proceso entran en juego reflexiones y elecciones sobre el léxico, la ortografía, 

la sintaxis a usar, además de elementos como: el contexto, el destinatario y la motivación. 

De acuerdo con esta visión: “escribir, corresponde a un proceso de elaboración de la 

información, quien escribe es un sujeto activo que utiliza los conocimientos de los que 

dispone por medios de planes, esquemas y estrategias” (Bertocchi, 2002, p.146)8. 

Por otro lado, encontramos el proceso textual, procedimiento que tiene como base el 

conjunto de relaciones entre elementos y conocimientos que realiza quien escribe, basado en 

los principios de cohesión y coherencia.  

 
7 Su modelo es famoso por contribuir a establecer el estudio de las estrategias de redacción al enfocarse en el 

acto de escritura como proceso y establecer interrelaciones entre la memoria a largo plazo, la situación 

comunicativa y el proceso mismo.  
8 “scrivere corrisponde a un processo di elaborazione dell’informazione, e chi scrive è un soggetto attivo che 

utilizza le conoscenze di cui dispone attraverso piani, schemi e strategie”. 
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Mientras que el proceso semiótico-social se basa en la función del contexto en el 

aprendizaje de la escritura, en donde “escribir consistiría en fijar a nivel cognitivo un 

conjunto de prácticas que son ante todo sociales” (Bertocchi, 2002, p.150)9, es decir, que la 

interacción y el diálogo con los demás ayudan al desarrollo de habilidades en general y al 

aprendizaje de la escritura en particular. 

Por tanto, en la enseñanza de la escritura se deben perseguir objetivos didácticos como: 

analizar el contexto situacional, cuál es el objetivo del texto, quién es el destinatario, cuál es 

la relación entre destinatario y emisor y el lugar tanto físico como cultural en el que se 

encuentran, es decir, hacer referencia a elementos indispensables para la producción y 

comprensión del texto; analizar el tipo de texto y la tipología textual; proyectar el texto, en 

donde se pondrán en claro las ideas, se organizarán, se jerarquizarán, etc.; y la redacción del 

texto como fin del proceso, fase que comprende la revisión y la reescritura. 

Ceragioli distingue en el proceso de escritura tres momentos que engloban los objetivos 

antes mencionados, a saber, pre-escritura, escritura y post-escritura. El primer momento se 

puede resumir en el análisis de lo que se debe escribir; el segundo se trata de la producción 

y la organización de las ideas, incluido el esbozo de la producción; y el tercero es la revisión 

del escrito (1993, p. 89-91). 

La habilidad de escritura es el resultado de la puesta en práctica de diferentes 

competencias por parte del alumno, quien en el texto demuestra su dominio de la lengua.  

Mientras escribe el alumno activa competencias lingüísticas, lexicales, morfológicas y 

sintácticas. En particular al redactar y tener la posibilidad de corregir el texto producido, el 

estudiante puede recurrir a sinónimos, paráfrasis, usar el léxico más acorde a la situación, 

organizar grupos de palabras, etc., en síntesis, se acciona la competencia lexical. Así mismo 

la competencia morfológica se ejercita entre otras cosas por medio de las concordancias y las 

desinencias verbales. Por otra parte, la competencia sintáctico-textual se basa en los 

 
9 "Scrivere consisterebbe nel fissare a livello cognitivo un insieme di pratiche che sono prima di tutto sociali”. 
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conceptos de combinación, economía y cohesión, además comprende la organización de los 

enunciados y párrafos. 

Finalmente habría que agregar que el desarrollo de la escritura también requiere una 

atenta reflexión en la puntuación, debido a que es necesario que el alumno se dé cuenta que 

esta rige la estructura del texto, determina su comprensión y facilita su lectura. 

 

 



17 
 
 

 

Capítulo 2  

El Aprendizaje Colaborativo 

 

En el proceso tradicional de enseñanza-aprendizaje de cualquier disciplina de estudio y en 

particular, (pues es el caso que estamos analizando) en la enseñanza de una lengua extranjera, 

es común encontrar al profesor impartiendo sus conocimientos a los alumnos, quienes se 

encuentran dispuestos frente a él en filas escuchando con atención, y, la mayoría de las veces, 

trabajando individualmente y frecuentemente incluso de forma competitiva. Sin embargo, 

esta metodología de trabajo en el aula no es la única que se puede emplear ya que, a lo largo 

de la historia, la idea de trabajar en grupo o en agrupaciones más pequeñas o incluso en 

parejas, ha sido ampliamente propuesta para variar la interacción en clase. Por tanto, hoy en 

día podemos hallar diversos enfoques que se clasifican entre los comunicativos y que 

favorecen el trabajo en equipo, los cuales recientemente han cobrado importancia como tema 

de investigación. 

Sin embargo, el trabajo en equipo no es sólo organizarse en agrupaciones para resolver 

un ejercicio o lograr una meta, implica más que una simple decisión del profesor, el cual se 

encarga de la formación y gestión de grupos, de dar instrucciones, de controlar el espacio y 

demás actividades. El trabajo en grupo incluye la interacción entre compañeros, con el 

objetivo de favorecer el contacto comunicativo y conversacional que llevan al aprendizaje de 

la lengua extranjera. Este tipo de aprendizaje grupal suele coincidir con los términos de los 

enfoques de Aprendizaje Cooperativo o de Aprendizaje Colaborativo. 

Ahora bien, en la literatura especializada podemos encontrar discrepancias entre ambos 

enfoques, el cooperativo y el colaborativo;  de ahí que que para algunos autores y educadores 

como Hemlo-Silver ambos términos tienen un significado similar y pueden usarse 

indistintamente ya que ambos vocablos los consideran intercambiables con énfasis en la 

influencia mutua y la igualdad de participación entre tutor y tutelado (2013, p.2), para otros 

autores como Richards y Rodgers “El Aprendizaje Cooperativo de la Lengua (ACL) forma 

parte de un enfoque instructivo más general conocido también como Aprendizaje en 
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Colaboración (AC)” (2003, p. 189), de tal modo que el Aprendizaje Cooperativo es una 

especie de subcategoría del Aprendizaje Colaborativo. Por otro lado, Smith y MacGregor 

consideran el Aprendizaje Colaborativo como un término para referirse al aprendizaje en 

grupo:  

El ‘aprendizaje colaborativo’, es un término general para una variedad de enfoques 

educativos que involucran el esfuerzo intelectual conjunto de los estudiantes, o los 

estudiantes y maestros en conjunto. En la mayoría de las situaciones de aprendizaje 

colaborativo, los estudiantes trabajan en grupos de dos o más, buscando mutuamente 

comprensión, soluciones o significados, o creando un producto (citado en Barkley, 

2014, p.4)10.  

y para Bruffee existen fuertes diferencias entre los dos: 

Mientras que la meta del aprendizaje cooperativo es trabajar juntos en armonía y apoyo 

mutuo para hallar la solución, la meta del aprendizaje colaborativo es desarrollar 

personas reflexivas, autónomas y elocuentes, aunque a veces esa meta promueva un 

desacuerdo y una competición que parecen ir en contra de los ideales del aprendizaje 

cooperativo (citado en Barkley, 2014, p.6)11. 

 

Es así como, para intentar delimitar el término si nos remitimos a las definiciones que 

proporciona la RAE, encontramos que colaborar significa “Trabajar con otra u otras personas 

en la realización de una obra” y cooperar quiere decir “Obrar juntamente con otro u otros 

para la consecución de un fin común”: uno y otro pueden ser utilizados como sinónimos, 

además encontramos que la mayoría de los especialistas en el tema, utilizan ambos vocablos 

sin distinción, a pesar de que prefieran utilizar sólo un término. Es así como podemos afirmar 

que ambos términos son utilizados en la enseñanza de lenguas de manera indistinta, no 

obstante que “en la enseñanza de la segunda lengua, el AC [Aprendizaje en Colaboración] 

(al que se alude con frecuencia como Aprendizaje Cooperativo de la Lengua, ACL) ha sido 

 
10 ‘Collaborative learning’ is an umbrella term for a variety of educational approaches involving joint 

intellectual effort by students, or students and teachers together. In most collaborative learning situations 

students are working in groups of two or more, mutually searching for understanding, solutions, or meanings, 

or creating a product” 
11 whereas the goal of cooperative learning is to work together in harmony and mutual support to find the 

solution, the goal of collaborative learning is to develop autonomous, articulate, thinking people, even if at 

times such as a goal encourages dissent and competition that seems to undercut the ideals of cooperative 

learning. 
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adoptado como una manera de promover la interacción comunicativa en el aula” (Richards y 

Rodgers, 2003, p.190). 

Tomando en cuenta lo antes mencionado, en el presente trabajo manejaré ambos 

términos como sinónimos, y se preferirá llamar Aprendizaje Colaborativo (AC) al enfoque 

en el que profesor y alumno comparten la tarea y responsabilidad de enseñar a los demás 

estudiantes, apegándose a la definición siguiente: “El aprendizaje colaborativo (cooperativo) 

es el uso instruccional de pequeños grupos de tal forma que los estudiantes trabajen juntos 

para maximizar su propio aprendizaje y el de los demás” (Mendoza y Collazos, 2006, p.64); 

se basa en la interacción para lograr una meta común, para lo cual es necesario compartir 

normas claras y contar con habilidades tanto personales como grupales. Todo ello implica 

cambios en los roles de profesores y alumnos, una variación de las técnicas de enseñanza, y 

por lo tanto, del proceso de enseñanza-aprendizaje, además de promover el desarrollo de 

habilidades, actitudes y valores necesarios para poder implementarlo. 

 

2.1 Antecedentes  

 

El trabajo en parejas, grupos o iguales de acuerdo con Daniel Cassany surge en la historia de 

occidente, desde la Biblia, los retóricos romanos y los pedagogos del siglo XVI, quienes 

resaltaban los beneficios de enseñar a otros a aprender; ya en el siglo XVIII, los ingleses 

Joseph Lancaster y Andrew Bell utilizaron la idea de los grupos para aprender, pero no es 

hasta principios del siglo XX que la idea de trabajo cooperativo se incorpora en las clases 

regulares de los norteamericanos, difundiéndose entre 1960 y 1970 (Richards y Rodgers, 

2003, p. 190).  

Como reflejo de las preocupaciones y circunstancias sociales, económicas, históricas y 

culturales, la evolución del AC usaba teorías que tenían origen en la psicología o en la 

lingüística para desarrollar una base teórica y práctica en la enseñanza, ya que los enfoques 

tradicionales se fundaban en la disposición tradicional del aula (los alumnos frente al 
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maestro), se favorecía la competencia en lugar de la colaboración/cooperación y los alumnos 

menos aventajados se retrasaban, por lo que el Enfoque Cooperativo proponía: 

elevar el aprovechamiento de todos los alumnos, incluyendo por igual a los 

dotados y a los que presentan deficiencias académicas; ayudar al profesor a 

configurar unas relaciones positivas entre los alumnos; suministrar a los alumnos 

las experiencias que necesitan para un sano desarrollo social, psicológico y 

cognitivo; y sustituir la estructura organizativa competitiva de la mayoría de las 

aulas y escuelas por otra de alto rendimiento y basada en el trabajo en equipo 

(Marcos Sagredo, 2007, p.5). 

 

 

2.2 Teoría  

 

El enfoque de Aprendizaje Colaborativo se basa en teorías sobre la naturaleza del aprendizaje 

y, en el caso de la enseñanza de lenguas extranjeras, en teorías sobre la lengua.  Ambas dan 

origen a los principios que rigen y especifican sus supuestos y creencias, dentro de las cuales 

podemos encontrar perspectivas que provienen de la sociopsicología, tal como las 

aportaciones de los notables psicólogos Jean Piaget y Lev Vigotsky, hasta teorías lingüísticas 

como la visión interactiva: 

La interdependencia es un ejemplo de una estructura de objetivos que guía la 

interacción en un grupo. La interdependencia es una condición en la que los 

logros de los objetivos de los miembros del grupo se vinculan entre sí (Hemlo-

Silver, 2013, p. 3)12.  

 

Ambos psicólogos resaltan el papel de la interacción social en el aprendizaje, ya que, 

de acuerdo con la teoría del constructivismo de Piaget, el ser humano forma nuevas 

estructuras conceptuales gracias a la interacción con su entorno. La importancia de su teoría 

dentro del aprendizaje en colaboración radica en sus ideas sobre la influencia de los pares: 

 
12 Interdependence is one example of a goal structure that guides interaction in a group. Interdependence is a 

condition in which group members’ goal accomplishments are linked together. 
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“Los niños tienen más probabilidades de desarrollarse cognitivamente en contextos en los 

que los pares tienen las mismas habilidades y todos tienen la oportunidad de influirse 

mutuamente” (Hemlo-Silver, 2013, p. 8)13. Por otro lado, Vigotsky sustenta que el desarrollo 

del conocimiento está influenciado por factores culturales, sociales e individuales; según el 

psicólogo, existe una relación entre la persona que aprende y su ambiente: “en el proceso de 

desarrollo, el niño no sólo domina los elementos de las experiencias culturales, sino también 

los hábitos y formas de comportamiento cultural, los métodos culturales de razonamiento” 

(Hemlo-Silver, 2013, p. 8b), y esto implica que el ser humano debe dominar las habilidades 

que le requiere su contexto. Además, Vigotsky acuña la noción de Zona de Desarrollo 

Próximo, importante para el enfoque de Aprendizaje Colaborativo: este término se refiere a 

un nivel de competencia no alcanzado, pero que puede obtenerse con la ayuda y orientación 

de alguien (un igual) más capaz. Estas condiciones de interacción social son las que llevan a 

definir este enfoque como extensión de los enfoques comunicativos, ya que la competencia 

fundamental a desarrollar es la competencia comunicativa. 

Una teoría del aprendizaje necesita también basarse en una teoría del conocimiento 

lingüístico: el Aprendizaje Colaborativo se sustenta en una teoría interactiva (Richards y 

Rodgers, 2003, p.24), la cual considera a la lengua como un instrumento para crear y sostener 

relaciones sociales, se centra en el análisis de los intercambios comunicativos y se concentra 

en los contenidos de la enseñanza que se describen y establecen a partir de los intercambios 

e interacciones, basándose en cinco premisas: 

1. La comunicación es la principal finalidad del lenguaje. 

2. El habla está organizada sobre todo en forma de conversación, gracias a la 

naturaleza humana. 

3. Las conversaciones se llevan a cabo bajo ciertas normas cooperativas o 

máximas, establecidas por Paul Grice.14 

 
13 “children are more likely to develop cognitively in contexts in which peers have equal power and all have 

opportunities to influence one another” 
14 Grice enumera las siguientes máximas: de cantidad, se relaciona con la cantidad de información que debe 

darse; de calidad, intentando que la contribución realizada sea verdadera; de relación, que sea relevante; y de 

manera, que se relaciona con la forma en que se dicen las cosas, como la claridad y la brevedad. Así mismo 
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4. Las reglas se adquieren en la lengua materna y que se pueden aprender por 

medio de la interacción cotidiana e informal. 

5. El uso de actividades interactivas estructuradas cooperativamente para el 

aprendizaje de lenguas extranjeras. 

Teniendo como base todas estas teorías, el Aprendizaje Colaborativo “se produce 

cuando los estudiantes y los profesores trabajan juntos para crear el saber... Es una pedagogía 

que parte de la base de que las personas crean significados juntas y que el proceso las 

enriquece y las hace crecer” (Matthews citado en Barkley, 2007, p. 9)15, en suma, es posible 

trabajar juntos para aprender y alcanzar objetivos comunes, siendo responsables del propio 

aprendizaje y del de los demás. 

Finalmente, dentro de la enseñanza de las lenguas encontramos en el AC una lista de 

ventajas operativas, tales como una mayor continuidad y diversidad en la práctica de la 

lengua extranjera a través de la interacción; el uso de la lengua con miras al aumento de 

aptitudes lingüísticas y al desarrollo cognitivo; la posibilidad de integrar la lengua en la 

enseñanza de contenido significativo, y la ventaja de brindar nuevas habilidades en 

comunicación al docente, que finalmente redundan en mayores oportunidades de aprendizaje 

activo para el estudiante. 

 

2.3 Práctica didáctica  

 

Para que un enfoque resulte en un método, es imprescindible el diseño de un sistema de 

enseñanza, es decir, reflexionar sobre cuáles son los objetivos, cómo se seleccionan y 

organizan los contenidos y/o el programa y cómo se definen las tareas de aprendizaje y las 

 
Grice asigna a cada una un número de submáximas específicas. Cfr. “Principio de Cooperacion” en Centro 

virtual Cervantes, 

˂http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/principiocooperacion.htm˃. 

[Consulta: 1 de junio, 2017.] 
15 “occurs when students and faculty work together to create knowledge… It is a pedagogy that has at its 

center the assumption that people make meaning together and that the process enriches and enlarges them” 
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actividades de enseñanza; cuáles son los roles del profesor y del alumno y cuáles serán los 

materiales necesarios para la lección. 

En el caso del AC los objetivos, entendidos como los aprendizajes concretos, están 

encaminados a promover la cooperación, a “desarrollar las destrezas de pensamiento crítico 

y la competencia comunicativa a través de actividades de interacción socialmente 

estructuradas” (Richards y Rodgers, 2003, p. 192). De estos objetivos generales, dependiendo 

del contexto y variables como el tipo de alumnos, las motivaciones y/o materiales en el que 

se apliquen, se pueden derivar también objetivos específicos. 

Al hablar de un programa, el AC no cuenta con una organización de los contenidos y 

su selección de manera precisa, en el caso de la enseñanza de lengua extranjera, ya que es  

un sistema de interacciones cuidadosamente diseñado, que organiza e induce la 

influencia recíproca entre los integrantes de un equipo. Es […] un proceso en el 

que se va desarrollando gradualmente, […], el concepto de ser ‘mutuamente 

responsables del aprendizaje de cada uno de los demás’ (Mendoza y Collazos, 

2006, p.64).  

 

Debido a su naturaleza, en el AC, el aprendizaje del estudiante se desarrolla dentro del 

grupo y de acuerdo a sus propias características, y es a través de la colaboración que se 

pueden enseñar diferentes actividades de diversas propuestas curriculares; por lo tanto su 

importancia radica en que “se utiliza en la enseñanza de clases de contenidos [que incluyen] 

las cuatro destrezas, gramática, pronunciación y vocabulario” (Richards y Rodgers, 2003, p. 

193)  y se desarrollan habilidades tanto en profesores como alumnos por lo que se perciben 

mejoras en la confianza y aceptación del alumno, para sí mismo y dentro del grupo. 
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2.3.1 Actividades de enseñanza-aprendizaje 

 

La manera de trabajar dentro del aula se define y se delimita primeramente identificando los 

objetivos del programa, los cuales se alcanzarán a través de la aplicación de metodologías y 

enfoques que derivarán en un proceso de enseñanza-aprendizaje particular, que incluye la 

interacción de los sujetos involucrados en el proceso y el uso y aprovechamiento de los 

materiales dentro del aula. 

En el AC se puede notar que las actividades deben estar estructuradas de manera que 

se favorezca un proceso significativo de comunicación donde los estudiantes puedan 

explicarse mutuamente:  

Los profesores estructuran las actividades de aprendizaje intencional para los alumnos. 

Pueden hacerlo seleccionándolas de entre una serie de tareas pre estructuradas […] o 

pueden hacerlo creando sus propias estructuras. Ya sea utilizando unas ya existentes u 

otras nuevas, la clave está en la estructura intencional” (Barkley, 2007, p. 4)16. 

 

En este proceso colaborativo debe existir una interdependencia y un motivo para 

trabajar en conjunto: “los objetivos y tareas del grupo deben ser diseñados y comunicados a 

los estudiantes de modo que crean que deben trabajar juntos para lograr el objetivo final” 

(Mendoza y Collazos, 2006, p. 66). En resumen, los elementos necesarios para trabajar con 

este enfoque son:  

● La responsabilidad individual, es decir, que cada miembro del grupo sea responsable 

de una parte de la tarea que le es asignada, además de conocer y comprender lo que 

han hecho los demás. Todo el grupo debe tener claras las metas y el esfuerzo realizado 

individual y grupalmente. Se evalúa el aprendizaje de manera individual.  

 

 
16 “faculty members create intentional learning activities for students. They may do this by selecting from a 

range of prestructured activities, […], or by creating their own activities and assignments. In both approaches 

the focus is on intentional group activities carefully structured to provide opportunities for learning” 
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● La interdependencia positiva o cooperación, que implica que los alumnos se apoyen 

entre sí para lograr determinados objetivos comunicativos y desarrollar habilidades 

de trabajo en equipo: todos deben compartir metas, logros, recursos y entender el rol 

de cada uno, es decir, que el éxito de las personas está relacionado con el éxito del 

grupo. 

● La interacción cara a cara o comunicación, en donde los miembros de un grupo 

intercambian información, se retroalimentan para mejorar su desempeño, analizan y 

reflexionan juntos para lograr mejores resultados. Este tipo de interacción vuelve al 

estudiante una persona más comprometida y le da un sentido de pertenencia al grupo. 

● El trabajo en equipo, concepto crucial del éxito del AC, permite satisfacer las 

necesidades del alumno de poseer habilidades de liderazgo, comunicación, toma de 

decisiones y adquisición de competencias para resolver problemas juntos, es decir, 

adquirir competencias interpersonales y de pequeño grupo para actuar como parte de 

este. 

Visto que el éxito de este enfoque depende del trabajo en equipo y de la organización 

del mismo, es importante considerar los distintos tipos de grupos colaborativos que se pueden 

implementar: en primer lugar, se puede tratar de un grupo formal, definido por el profesor 

para que sus miembros trabajen en equipo por un tiempo que puede variar desde una hora 

hasta varias semanas: “El profesor puede estructurar actividades académicas o 

requerimientos del curso para trabajar dentro del grupo base. Los grupos base aseguran que 

los estudiantes estén involucrados de manera que organicen material, lo expliquen y lo 

integren en estructuras conceptuales” (“Aprendizaje colaborativo. Técnicas didácticas” [en 

línea]); el segundo tipo de agrupación que se puede implementar es el informal, que 

corresponde a un conjunto que dura desde minutos hasta una hora de lección, y que el 

profesor utiliza para concentrar la atención y facilitar el aprendizaje del estudiante acerca del 

material usado; finalmente, un tercer conjunto que se puede crear es el de base o a largo 

plazo, que dura hasta un año y es estable: su función es “permitir que sus componentes se 

presten recíprocamente el apoyo, la ayuda, el aliento y la colaboración que necesiten para 

salir adelante en sus estudios” (Richards y Rodgers, 2003, p. 193). 
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Dentro del trabajo colaborativo se encuentra la evaluación como agrupación, lo que 

sirve para que el conjunto mejore su trabajo continuamente, ponga atención en las 

aportaciones de cada miembro y elimine las acciones negativas que impiden el aprendizaje. 

Por tanto, es necesario que en la práctica dentro del aula se resalte el trabajo en equipo y la 

organización; asimismo se debe entender que solamente “estructurando sistemáticamente 

estos elementos en situaciones de aprendizaje dentro de los grupos, se ayuda a asegurar los 

esfuerzos para el aprendizaje colaborativo y el éxito del mismo en un largo plazo” 

(“Aprendizaje colaborativo. Técnicas didácticas” [en línea]). 

 

2.3.2 El papel del alumno y del profesor 

 

Para poder alcanzar una colaboración efectiva es necesario tener presente el concepto de 

cooperación y definir las estrategias didácticas que utiliza el profesor y como estas son 

llevadas a cabo por los alumnos para definir sus roles. 

Tradicionalmente en nuestro sistema de enseñanza el papel del alumno es el de 

receptor pasivo: desde pequeño el estudiante aprende a trabajar individualmente y por ello 

su idea de aprendizaje se basa en la competencia. En general, es poco propenso a trabajar en 

equipo, debido a que posee una actitud estática con respecto a su propio proceso de 

aprendizaje, razón por la cual es necesario desarrollar habilidades y competencias de trabajo 

conjunto desde el inicio de la implementación de la clase colaborativa. 

En el AC el estudiante puede ser definido principalmente como miembro activo de 

un grupo en donde debe colaborar con los demás y debe entender el aprendizaje como un 

acto social. También debe aprender a ser responsable de su propio aprendizaje, es decir, ser 

capaz de planificar, seguir y evaluar cómo y cuándo ha alcanzado sus objetivos. Además, 

necesita estar motivado para aprender, pues gracias al trabajo en equipo los alumnos 

encuentran placer en el aprendizaje mismo y sobre todo es importante que entiendan que “En 

el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje significativo también debe tener lugar. Cuando 
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los estudiantes trabajan juntos en una tarea colaborativa, deben incrementar su conocimiento 

o profundizar su comprensión del currículum del curso” (Barkley, 2007, p. 4)17. 

La participación de los estudiantes dentro de este enfoque debe ser equitativa y activa: 

cada alumno puede desempeñar roles definidos dependiendo de las actividades, el tamaño 

del grupo y la tarea que debe cumplir: supervisor, motivador, administrador de materiales, 

observador, secretario, reportero y controlador del tiempo, etc. (Las estrategias y técnicas 

didácticas en el rediseño. Aprendizaje colaborativo. [En línea]).  En donde: el supervisor 

monitorea que todos los miembros del grupo comprendan el tema; el motivador se cerciora 

que todos los del grupo participen y los incentive; el administrador proporciona y organiza 

los materiales indispensables para llevar a cabo las tareas; el observador debe registrar el 

comportamiento de los miembros del equipo; el secretario toma notas y prepara una 

presentación; el reportero tiene que resumir la información y presentarla en clase; y el 

controlador del tiempo verifica que todo se realice en tiempo y forma. 

De acuerdo con los parámetros definidos para llevar a cabo este enfoque dentro del 

aula, el profesor es más que el sujeto frente a la clase y la única fuente de conocimiento que 

consideraban los enfoques tradicionales: su función dentro del AC determina la posición del 

estudiante en el proceso de enseñanza, ya que desempeña un papel primordial como guía del 

proceso, facilitador, entrenador, colega, mentor y co-investigador. Para esto debe crear un 

ambiente de aprendizaje estructurado y organizado, establecer objetivos, fijar tareas, 

determinar la disposición de la clase físicamente, seleccionar y asignar los grupos y los 

materiales.  

Asimismo, el profesor debe contar con habilidades que lo conduzcan a llevar a cabo 

numerosas funciones: observar con el fin de que todos sean atendidos cabalmente en todas 

las sesiones, interactuar con los grupos en el momento adecuado, sugerir formas de proceder 

y buscar información, proporcionar experiencias concretas, motivar y retroalimentar para que 

 
17 “In collaborative learning, meaningful learning must also take place. As student work together on a 

collaborative assignment, they must increase their knowledge or deepen their understanding of course 

curriculum.” 
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el alumno reflexione acerca de su propio proceso de aprendizaje. Sin embargo, la tarea 

principal del maestro es la de crear una atmósfera adecuada para suscitar dicha colaboración. 

La interacción entre alumno y profesor define la esencia del enfoque: como menciona 

Barkley, en el AC los estudiantes no tienen que ser dependientes de la autoridad del profesor 

en el proceso de aprendizaje grupal, sino que ambos, profesores y alumnos, deben tener como 

responsabilidad ser parte de una entidad que busca crear el conocimiento (2007, p. 9).  

 

 

2.3.3 Materiales, procedimientos y técnicas 

 

La función de los materiales dentro del AC está inevitablemente condicionada por los 

objetivos, los contenidos, las actividades de aprendizaje y el papel del alumno y del profesor. 

Dentro de este enfoque no existen materiales definidos, puesto que los materiales elegidos se 

pueden usar en otros tipos de clases con diferentes enfoques. Por ende, este enfoque “requiere 

de los mismos materiales curriculares que el competitivo o el individualista, pero hay ciertas 

variaciones en el modo de distribuir esos materiales que pueden incrementar la cooperación 

entre los estudiantes” (Johnson et al., 2004, p. 31). 

Richards menciona algunas formas de proporcionar estos materiales en el trabajo en 

grupo: 

- Cada estudiante podría tener un juego del material. 

- Cada grupo tuviera materiales distintos. 

- Cada miembro del grupo tuviera un texto diverso de tal manera que cada 

participante tendría que interactuar con los otros para tener una información más 

completa y alcanzar el objetivo establecido.  

- Se podrían diseñar materiales específicos para aprender. 

- Se modificase material existente de otras disciplinas con fines colaborativos. 

(2003, p. 197). 
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Por otra parte, el procedimiento es el nivel en el cual se materializa todo lo 

anteriormente mencionado, integrando las teorías, el diseño, los actores del proceso y la 

forma en que las actividades y tareas se constituyen en una lección y son usadas para la 

enseñanza y aprendizaje de la lengua. En síntesis, el procedimiento representa la puesta en 

práctica de las teorías sobre la clase colaborativa. 

Para poder estructurar el aprendizaje colaborativo, existen dos elementos clave: el 

primero, diseñar una tarea de aprendizaje adecuada que dé como resultado el segundo, 

obtener un procedimiento que atraiga y haga participes a los alumnos. 

Cuando se planifican las actividades se debe proyectar cada una de las fases de una tarea 

colaborativa: 

● Planificación: es la etapa en donde se toman las decisiones de cómo formar los grupos, 

el número de participantes, los materiales a utilizar, el tiempo de duración de cada 

actividad y las técnicas a usar, además de prever ciertas circunstancias que puedan surgir 

en el proceso. 

● Iniciación: es la parte previa a la tarea en donde se deben explicitar los objetivos, las 

funciones del grupo y las responsabilidades de trabajar colaborativamente. 

● Durante el trabajo: es el momento para comprobar el progreso de la actividad, ayudar a 

los grupos a ser productivos y adquirir competencias de trabajo en equipo. 

● Final: es la etapa de presentación de la actividad resultante de todo el procedimiento con 

la finalidad de obtener un mayor aprendizaje. 

● Reflexión: se considera una etapa de reflexión en donde los alumnos pueden analizar lo 

aprendido, al identificar fortalezas y debilidades acerca del trabajo colaborativo. 
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         Las técnicas de aprendizaje que nos proporcionan los manuales dedicados al AC18 nos 

facilitan diversas formas a través de las cuales el profesor puede involucrar al estudiante en 

un ambiente de colaboración; sin embargo, éstas no deben tomarse al pie de la letra, pues se 

debe dar cabida a la creatividad y necesidades de alumnos y docentes. El profesor que quiere 

utilizar el AC dentro del aula debe tener en cuenta qué tipo de tarea sirve más dependiendo 

de la situación, qué tareas son relevantes y cuáles sirven para conseguir objetivos 

previamente establecidos. Además, las actividades se tienen que ajustar a las competencias 

y habilidades de los alumnos y deben promover la interdependencia. Es así como,  por medio 

de ello, se contribuirá a promover la participación de cada miembro del grupo y se garantizará 

la responsabilidad individual.  

De acuerdo con Barkley la forma más sencilla para incorporar el AC es analizar lo que 

se está haciendo y evaluar si se puede implementar la colaboración en alguna o varias 

actividades. La autora divide las técnicas de aprendizaje colaborativo en cinco categorías: 

diálogo, enseñanza recíproca, resolución de problemas, organización de la información y 

redacción colaborativa 19. 

Otros autores sólo mencionan las técnicas indistintamente, sin categorizarlas, debido a 

que consideran que éstas pueden ser incorporadas en cualquier clase, siempre y cuando sean 

adaptadas dependiendo de los objetivos: 

● El rompecabezas consiste en dividir una información en distintas partes y distribuirlas a 

diferentes miembros del grupo. Cada alumno tiene información necesaria, que lo obliga 

a interactuar con el equipo con la única finalidad de realizar la tarea asignada. “Los 

miembros del grupo son responsables de conocer a fondo la información que les 

corresponde, transmitirla a los demás y aprender la información presentada por los otros 

miembros del grupo” (Johnson, 2004, p. 32). Quizá esta sea la técnica más representativa 

 
18 Para mayor información cfr. Johnson, D. et al. (2004). El aprendizaje cooperativo en el aula, Paidós., 

Barkley, E. et al. (2007) Técnicas de aprendizaje colaborativo. Manual para el profesorado universitario. 

Morata.y Pujolàs, P. y Lago, J.L. (s.f). El Programa CA/AC (“Cooperar para Aprender/Aprender a 

Cooperar”) para enseñar a aprender en equipo. Implementación del aprendizaje cooperativo en el aula. 
19 cfr. Barkley, E. et al. (2007) Técnicas de aprendizaje colaborativo. Manual para el profesorado universitario. 

Morata. p. 83-84. 
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del enfoque y puede tener diversas variantes, tal como el cruce de grupo, es decir, que los 

miembros de los grupos que tengan la misma información se reúnan para entender la 

información y después reunirse nuevamente con su grupo original, y otra variante es la 

asesoría de alumnos expertos en una parte de la información. 

● Los Equipos-juegos-torneos a través de los cuales se compara el nivel de rendimiento de 

los grupos. Este procedimiento intergrupal se manifiesta con la formación de grupos 

heterogéneos y todos los miembros del grupo deberán aprender el material que les ha sido 

proporcionado. El torneo consiste en una serie de preguntas, una hoja de respuestas y las 

reglas del juego, que consisten en formar tríos con personas que tengan el mismo nivel 

de conocimiento, para que después cada uno tome de un mazo de preguntas una tarjeta y 

responda por turnos. Si la respuesta es correcta conserva la ficha, si sucede lo contrario 

la devuelve, además los demás jugadores pueden refutar la respuesta si creen que no es 

del todo correcta. Gana quien tenga más puntos. 

● La Toma de notas es una técnica en donde pares o equipos deben escuchar un discurso 

oral y realizar tareas predeterminadas: detectar errores, incoherencias o elaborar 

opiniones. Puede servir para que los alumnos aumenten la cantidad y la calidad de apuntes 

tomados durante la clase. La forma de proceder puede ser muy diversa, pero deben existir 

espacios para escuchar, dialogar e intercambiar con los pares y el docente. 

● Los debates pueden ser una técnica trillada para el trabajo en grupo, sin embargo, son 

útiles para desarrollar competencias de pensamiento crítico y ayudan a cuestionar 

premisas previas. El primer paso para implementar esta técnica es elegir un tema 

polémico que puedan manejar los alumnos, luego preparar los materiales en donde se 

proporcione la información y dar un objetivo en común, por ejemplo, llegar a un consenso 

sobre el tema y escribir un informe que incluya los fundamentos y ambas posiciones. 

● La investigación en grupo se basa en la formación de equipos colaborativos quienes 

tienen interés en un tema determinado: todos tienen que realizar una planeación sobre 

cómo investigar y se dividen el trabajo, después se resume y compendia el trabajo para 

presentarlo en clase. 



32 
 
 

 

● La limitación de recursos consiste en restringir los recursos y materiales, por ejemplo, 

dar información distinta a cada grupo, lo que crea la necesidad de interactuar con los 

demás para acceder a ella. Más que una técnica es un principio que orilla a trabajar 

colaborativamente. 

Estas y otras técnicas se encuentran en la literatura que aborda el AC. Cabe señalar que 

al momento de estructurar una tarea de aprendizaje se debe, en primer lugar, estar seguro de 

que esta sea relevante y que sirva para lograr algunos objetivos de la asignatura; en segundo 

lugar, es importante tratar de ajustar dichas tareas a las competencias y habilidades de los 

alumnos; en tercer lugar, se deben diseñar las tareas para promover la ya mencionada 

interdependencia; en cuarto lugar, es preciso garantizar la responsabilidad individual a través 

de una estructura de evaluación de cada alumno y del grupo; y por último es necesario 

planificar bien el uso de las técnicas dentro del grupo para obtener mejores resultados.   

 

2.4 Escritura colaborativa 

 

Tradicionalmente la actividad de escritura se ha realizado fuera del ámbito académico como 

tarea obligatoria y  se caracteriza por ser una actividad que debe completar el aprendiente de 

forma aislada, al colocar al estudiante frente al papel, quien es puesto a prueba y debe 

demostrar sus habilidades, conocimientos y competencias para redactar un determinado 

texto. Actualmente cada vez con más frecuencia los profesores de lengua extranjera proponen 

trabajar en parejas o pequeños grupos en diversas actividades y para desarrollar distintas 

habilidades bajo la máxima de crear conocimiento, valorando más la naturaleza social del ser 

humano y trasladando sus beneficios en el ámbito educativo. He aquí la importancia de 

incluir la interacción en las actividades de expresión escrita, la cual podría ayudar a volver 

esta actividad más interactiva al promover discusión, organización y trabajo colaborativo 

para crear conocimiento y dar como resultado un producto final con mayor corrección y 

exactitud en lo solicitado, aumentar la motivación de los alumnos y que ello favorezca 

positivamente el dominio de la lengua meta. 
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Las técnicas para escribir colaborativamente pueden ser diversas, y cabe aclarar que no 

son únicamente para el desarrollo de la habilidad de escritura, ni exclusivas para la misma. 

Es necesario entender que su uso depende de la situación comunicativa a trabajar y de los 

objetivos planteados desde el inicio de la tarea. Asimismo, es importante recordar que 

frecuentemente se debe valer de las otras habilidades para poder desarrollar plenamente la 

actividad de escritura colaborativa. 

 

2.4.1 Definición de escritura colaborativa 

 

Teniendo como base los aspectos sociales del aprendizaje y las teorías cognitivas, se puede 

definir la escritura colaborativa como el  acto de escribir ya no en solitario, sino más bien de 

una actividad recíproca que permite establecer una interacción con los otros y de esta manera 

adquirir nuevas habilidades, ejercer ciertas competencias, incrementar determinados 

conocimientos, profundizar en ciertos temas y obtener por tanto un aprendizaje significativo. 

Este concepto y nueva posibilidad de escritura se dan gracias al cambio en la naturaleza 

misma de la escritura en la enseñanza de lenguas extranjeras, ya que de ser una habilidad que 

se ejercía preferentemente en niveles más avanzados de aprendizaje de una lengua, se ha 

convertido en un instrumento para aprenderla también en los niveles básicos. Otro cambio 

importante es la forma en la que se llevaba a cabo, pues antes escribir era una tarea individual, 

solitaria e íntima, y ahora, con los nuevos enfoques se ha vuelto una actividad “que también 

se puede desarrollar en colaboración, en parejas o en grupos, cooperando en la concepción, 

redacción y revisión del texto” (Bellinzani, 2014, p. 163)20. 

En esta segunda transformación de la concepción del proceso de escribir, se inserta el 

AC, debido a la necesidad de ofrecer en el aula de lengua diversas y variadas oportunidades 

 
20 “che può essere svolta anche in modo collaborativo, a coppie o in gruppi, cooperando all’ideazione, alla 

stesura e alla revisione del testo” 
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para escribir y que el alumno tenga la oportunidad de hacerlo de la manera más placentera y 

motivadora posible para que el resultado sea una producción escrita eficaz. 

Debido a que la adquisición y el aprendizaje se construyen en un contexto social, los 

alumnos pueden reunirse para discutir ideas, planificar, organizar proyectos y revisar textos 

de manera grupal o en parejas para obtener mejores resultados, pues  

Diversas investigaciones han demostrado que una atención específica a las actividades 

de organización del conocimiento antes de comenzar a escribir, a la planeación del 

texto y su revisión, realizado colectivamente, además de apoyar la motivación en los 

alumnos, conducen a una mejora en la producción escrita (Corno, 2002, p. 144, 155)21. 

 

Escribir colaborativamente se puede definir entonces como el tipo de escritura en la 

que todos los miembros del grupo contribuyen en la ideación, planificación, realización y 

revisión, características que comúnmente son asociadas al trabajo individual. Esta actividad 

implica tanto la interacción con los demás miembros del grupo, la toma de decisiones entre 

todos los integrantes del grupo y asumir diferentes responsabilidades de acuerdo con el papel 

desempeñado dentro del equipo.  

 

2.4.2 Importancia y características  

 

La dimensión colectiva de la escritura trae consigo aspectos positivos y negativos, aunque 

los investigadores resaltan sus beneficios, así, escribir juntos “puede activar los mecanismos 

necesarios para el aprendizaje a través de diferentes procesos lingüísticos que tienen lugar 

durante el tipo de colaboración requerida para la construcción de un texto” (Bellinzani, 2014, 

p. 165)22. De este modo la discusión, el compartir conocimientos y la retroalimentación son 

características de la escritura colaborativa que activan dichos mecanismos.  

 
21  varie ricerche hanno provato che una specifica attenzione alle attività di organizzare le conoscenze prima 

di cominciare a scrivere, alla progettazione del testo e alla sua revisione, fatte collettivamente, oltre a 

sostenere la motivazione negli allievi, conducono a un miglioramento della produzione scritta. 
22 “può attivare i meccanismi necessari all’apprendimento attraverso diversi processi linguistici che 

avvengono durante il tipo di collaborazione richiesta dalla costruzione di un testo” 
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La discusión, por ejemplo, expone las dificultades de trabajar en grupo: aclarar lo que 

se desea escribir, comunicar las ideas, dividir el trabajo, pactar un estilo de redacción, 

resolver problemas y llegar a acuerdos. Estos inconvenientes, por una parte, dejan ver las 

carencias lingüísticas de los miembros del grupo y, por otra, permiten tener a disposición el 

conocimiento de los pares.  

Sin embargo, si en la discusión no se llega a acuerdos, se puede entorpecer el producto 

final. Cuando se llegan a resolver dichos problemas (que en teoría deberían ser resueltos, ya 

que el alumno debe adquirir estas competencias para poder poner en práctica el AC) el 

resultado es mejor y se favorece el aprendizaje individual y por supuesto el grupal. 

El compartir conocimiento es otra de las características de la escritura colaborativa que 

ayudan al grupo a superar las dificultades y alcanzar el objetivo. De acuerdo con Bellinzani 

este intercambio puede provenir desde todas las direcciones y puede funcionar como apoyo, 

a través del diálogo y el intercambio de conocimientos que resulta en un escrito más preciso 

(2014, p. 166). 

La posibilidad de retroalimentación inmediata y continua es otra de las distinciones del 

trabajo de escritura colaborativa, ya que al discutir con los demás qué palabras son las más 

adecuadas, estas se confrontan, se aprueban o se buscan alternativas. El resultado de esta 

retroalimentación será una mayor reflexión, motivar las propias decisiones, cuestionar a los 

otros y buscar soluciones adecuadas al problema enfrentado. El beneficio de este proceso 

desarrollado grupalmente es la obtención de textos más sofisticados y de mayor calidad, esto 

es, que los escritos resultan menos redundantes, más breves y podrían ser más complejos en 

comparación con los realizados individualmente y que responden a las características del 

escrito que se pidió, así “la cooperación y el intercambio de conocimientos pueden permitir 

a los estudiantes obtener resultados que no podrían alcanzar individualmente” (Bellinzani, 

2014, p. 168)23. 

 
23 “la cooperazione e la condivisione delle conoscenze può consentire agli studenti di ottenere risultati che non 

sarebbero in grado di raggiungere individualmente” 
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2.4.3 Técnicas 

 

Poco antes se mencionaron algunas técnicas que bien pueden ser usadas en diversas 

asignaturas y no está excluida la escritura, sin embargo, en este apartado me gustaría retomar 

las técnicas mencionadas en el libro Técnicas de aprendizaje colaborativo. En él la autora 

propone técnicas que ayudan a pensar críticamente, pues son herramientas útiles para que el 

estudiante pueda organizar, resumir, integrar y sintetizar distintos elementos involucrados en 

el proceso de escritura de manera coherente. Además de no olvidar la concientización del 

propio aprendizaje, la comprensión de un contenido determinado y la adquisición de 

competencias de pensamiento. 

Así, encontramos algunas técnicas que promueven la escritura de manera informal, 

unas cuantas que se centran en la escritura como herramienta de apoyo para el aprendizaje y 

otras suponen una redacción más formal. Las técnicas compiladas por Barkley son: 

1. Diarios para el diálogo: consiste en anotar los propios pensamientos en un diario que 

se intercambia con los compañeros para hacer preguntas y comentarios, a través de la 

cual se conecta el trabajo del aula con la vida personal y permite la interacción. 

2. Mesa redonda: se trata de responder por turnos a una cuestión escribiendo una o dos 

palabras para luego pasar el papel a otros que realizan lo mismo, esto permite la 

práctica escrita informal y tener un registro escrito de ciertas ideas. 

3. Ensayos diádicos: los alumnos redactan preguntas de ensayo y ejemplos, igualmente 

intercambian preguntas, después responden y comparan respuestas; esta técnica 

permite identificar las características más importantes de una actividad de 

aprendizaje. 

4. Corrección por el compañero: la técnica de intercambiar un texto con el compañero 

permite la revisión crítica y pone de manifiesto una corrección inmediata, así como 

permite el desarrollo de competencias críticas, mejora la comunicación y entrega de 

escritos de mejor calidad. 
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5. Escritura colaborativa: consiste en redactar juntos un solo texto, esto conlleva seguir 

algunos pasos para redactar de manera eficaz y aprender al lado de los compañeros. 

6. Antología de equipo: es elaborar una recopilación de textos relacionados a la 

asignatura, con las reacciones de los estudiantes, así mismo como experimentar un 

proceso informal.  

7. Seminario sobre una ponencia: se trata de redactar y presentar un texto, recibir 

información formal sobre el mismo de algunos compañeros y dialogar sobre 

cuestiones surgidas luego de la lectura del texto elaborado.  
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Capítulo 3  

La Unidad Didáctica: modelo teórico-operativo de Giovanni Freddi 

 

La Unidad Didáctica (UD) es un recurso fundamental dentro del proceso enseñanza-

aprendizaje. Está conformada por una serie de fases que permiten al alumno establecer un 

contacto con el conocimiento, introducción, refuerzo y/o repaso de estructuras lingüísticas, 

gramaticales, fonéticas y demás, para finalizar con la adquisición de estas haciendo uso de 

conocimientos y habilidades ya conseguidos anteriormente y madurando sus competencias. 

Además de comprender una parte lingüístico-comunicativa compleja, la UD se realiza 

uniendo eventos comunicativos, actos, expresiones y estructuras lingüísticas (Balboni, 2008, 

p. 21) a un contexto situacional. Por todo ello, es un modelo básico de organización en la 

enseñanza de idiomas, ya que, al conocer su estructura, permite y ayuda al profesor a 

seleccionar textos y materiales de acuerdo con criterios precisos y al ser flexible, la puede 

adaptar a diversos contextos.  

En los años setenta surge el modelo propuesto por Giovanni Freddi, mismo que, 

“prácticamente no es modificado durante treinta años y se le considera básico para todos los 

materiales didácticos de LE y L2” (Balboni, 2007, p. 14). La estructura teórico-operativa de 

Freddi responde a una lógica que revela determinadas exigencias psicopedagógicas, a saber, 

“la gradación, la inductividad, la sistematicidad en el plano metodológico, la atención a las 

necesidades de los alumnos y, al mismo tiempo, a la naturaleza de la comunicación” (Porcelli, 

2013, p. 126)24, lo que la convierte en un instrumento eficiente para el docente.  

 

 

 

 
24 “la gradualità, l'induttività, la sistematicità sul piano metodologico, l'attenzione ai bisogni degli allievi e, 

contemporaneamente, alla natura della comunicazione”. 



39 
 
 

 

3.1 Definición de Unidad Didáctica  

 

La UD dentro del proceso enseñanza-aprendizaje constituye la base por medio de la cual se 

ofrecen diversas ocasiones y situaciones para el aprendizaje, mirando a la realización de un 

producto.  

De acuerdo con Paolo Balboni, a partir de los años sesenta se empieza a hablar de UD 

en la enseñanza de lenguas, para el autor “el adjetivo se refiere a un esquema de referencia 

para el didacta, el docente. En realidad, una UD consiste en una serie de “lecciones” 

individuales, comprendidas como sesiones de trabajo” (Balboni, 2008, p.19)25. La UD es un 

recorrido de un cierto número de horas que tiene su base en la psicología Gestalt, más una 

fase de motivación y una de verificación.   

El modelo aportado por Giovanni Freddi es un esquema de trabajo que puede ser 

utilizado en diversos contextos y con diferentes tipos de alumnos, dado que el mismo autor 

ha dicho que su modelo de UD no es el único, no es definitivo y por tanto no debería ser 

seguido al pie de la letra como una receta, ya que cada profesor tendrá que adaptarla de 

manera creativa según las secuencias y técnicas de trabajo y teniendo en cuenta los materiales 

con los que cuenta. He aquí una de las características esenciales del modelo de UD, la 

adaptabilidad, “es decir, la necesidad de conjugar el modelo general con las exigencias 

particulares de un curso, de una clase, de un grupo de alumnos” (Porcelli, 2013, p. 126)26. 

El modelo teórico-práctico de Freddi se distingue por enlazar un conjunto de 

actividades de manera coherente en una sucesión de fases, misma que esta provista de una 

lógica interna y autosuficiencia, pues como menciona Porcelli “la definición de UD como 

“modelo operativo” destaca el dinamismo (el operar) y también la función de guía” (2013, p. 

 
25 “l’aggettivo chiarisce che è uno schema di riferimento per il didatta, l’insegnante. In realtà, una UD è 

composta da una serie di singole «lezioni», intese come sessioni di lavoro”. 
26 “ossia la necessità di coniugare il modello generale con le esigenze particolari di un corso, di una classe, di 

un gruppo di allievi”. 
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126)27. Además de estar “dotada de su propia integridad y coherencia que, sin embargo, está 

relacionada con las unidades que la proceden y las que lo siguen” (Freddi, 2002, p. 111)28, 

así la UD representa a escala menor la estructura del currículo o plan de estudios. 

 

3.1.1 Momentos de la Unidad Didáctica 

 

El trabajo dentro de la UD propuesta por Freddi es dividido en seis momentos, que tienen su 

base en la psicología del aprendizaje. En su modelo, el autor distingue dos ejes, uno 

sintagmático y otro paradigmático, el primero se trata de la conexión horizontal de seis 

momentos psicológico-operativos: motivación, globalidad, análisis, síntesis, reflexión y 

control; mientras que el segundo se trata de una disposición vertical de los datos didácticos 

con datos lingüísticos, técnicas e instrumentos didácticos (Freddi, 2002, p.60).   

El primer momento; la motivación, es confirmado por la psicología ya que no puede 

existir aprendizaje sin un interés por parte del aprendiente y que este sea adecuado, así en el 

primer momento de la UD debe ser comprendida “la esfera emocional global del sujeto, con 

su personalidad, con sus sentimientos, emociones y actitudes hacia la LE y las personas que 

lo hablan” (Freddi, 2002, p. 113)29, sin olvidar que tal motivación debe estar presente en toda 

la UD. 

Los siguientes momentos definidos como globalidad-análisis-síntesis provienen de la 

psicología Gestalt, estas etapas corresponden “a las tres fases de la exploración sensorial del 

mundo y del conocimiento por parte del hombre” (Freddi, 2002, p. 113b)30, es decir que en 

la fase de globalidad se tiene en un inicio una imagen completa del nuevo conocimiento, en 

 
27 “la definizione di UD come "modello operativo” ne mette in luce il dinamismo (l’operare) ed anche la 

funzione di guida”. 
28 “dotata di una sua compiutezza e coerenza che tuttavia si ricollega alle unità che le procedono e a quelle che 

la seguono”. 
29 “la sfera affettiva globale del soggetto con la sua personalità, con i suoi sentimenti, le emozioni e gli 

atteggiamenti nei riguardi della LS e del popolo che la parla”. 
30 “alle tre fasi dell’esplorazione sensoriale del mondo e della conoscenza da parte dell’uomo”. 
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la fase de análisis se realiza una exploración detallada de las partes y en la síntesis se efectúa 

una reconstrucción del conocimiento. 

En la reflexión, se realiza un razonamiento acerca de los mecanismos lingüísticos, de 

los aspectos culturales o interculturales y su empleo en un contexto determinado, mientras 

que en la última fase, el control, solamente se confirma si lo enseñado realmente se adquirió 

y se es capaz de aplicarlo. 

A continuación se describirán las características específicas de cada fase y las técnicas 

e instrumentos didácticos que pueden ser útiles. 

 

3.1.1.1 Motivación 

 

La motivación dentro de la Unidad Didáctica funge como una fase vital y autónoma dentro 

de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, de ahí que, como ya se mencionó anteriormente 

el aprendizaje no puede ocurrir sin una adecuada motivación, y tal como afirma Balboni “no 

existe adquisición sin motivación” (1994, p. 75)31. 

Para aprender una lengua, no sólo es suficiente la curiosidad o las ganas, además del 

interés, es indispensable el placer y la disposición para aprender. Para ello el profesor debe 

apelar a las emociones, los sentimientos y los comportamientos del aprendiente entorno a la 

lengua que se quiere aprender, asimismo debe aprovechar esa motivación intrínseca que 

existe en los estudiantes de lengua extranjera, la cual “está vinculada al lenguaje como 

instrumento de comunicación y de contacto con otras formas de vivir y pensar, con otros 

mundos y con otros hombres que viven su vida histórica, cultural y social de forma original” 

(Freddi, 2002, p. p. 116)32. 

 
31 “non esiste acquisizione senza motivazione”. 
32 “È legata alla lingua quale strumento di comunicazione e di contatto con altri modi di vivere e di pensare, 

con altri mondi e con altri uomini che vivono in modo originale la loro vicenda storica, culturale e sociale” 



42 
 
 

 

La motivación, de acuerdo con Freddi, debe servir para presentar el contexto del texto 

central (denominado pivot33, en torno al cual girará toda la UD), en este momento es 

presentado el tema de la unidad mismo que servirá para enmarcar la situación comunicativa 

o el nuevo conocimiento, así mismo en esta fase se debe examinar el significado cultural y 

social dentro del texto, siendo un momento de exploración. Esto con el fin de estimular a los 

alumnos y hacer más dinámicas las actividades didácticas. Por último, es necesario subrayar 

que en esta etapa:  

Los estímulos motivacionales están presentes o relanzados cada hora, en cada momento 

de la UD, para reducir la fatiga psicológica [...] y asegurar que un tono emocional positivo 

acompañe el desarrollo de la unidad de principio a fin (Freddi, 2002, p. 117)34. 

 

En este momento de la UD, Freddi enfatiza sobre todo en la finalidad comunicativa y 

cognoscitiva de la motivación dentro de la enseñanza de las lenguas por tanto sostiene que  

la motivación fundamental para el aprendizaje de una lengua consiste en la naturaleza 

de la misma como instrumento de comunicación y de contacto con otros modos de vivir 

y pensar, con otros seres que viven de modo original su realidad histórica, cultural y 

social (Caon, 2006, p. 16). 

lo que la hace necesaria desde el inicio de la Unidad Didáctica hasta el final. 

 

3.1.1.2 Globalidad 

La segunda fase del modelo de Freddi comprende la exposición con el texto central y sus 

significados, se trata entonces, el acercamiento y contacto con el texto principal. La 

naturaleza y complejidad del mismo dependerá del nivel de los alumnos. 

 
33 Texto lingüístico central que se utiliza para retomar elementos que este contiene, tales como: estructuras 

gramaticales, léxico, mecanismos lingüísticos comunicativos, pronunciación, etc. que serán utilizados a lo 

largo de la unidad didáctica. 
34 “gli stimoli motivazionali saranno presenti o rilanciati in ogni ora, in ogni momento dell’UD anche per 

diminuire la fatica psicologica [...] per fare in modo che una tonalità affettiva positiva accompagni lo 

svolgimento dell’unità dal principio alla fine” 
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Este momento de la UD se confirma en los planos psicológico, lingüístico y 

glotodidáctico, esto significa que: 

- En el plano psicológico por medio de la psicología de la percepción el ser humano 

adquiere una lengua mediante el método inductivo (del uso a la regla) para emplearla en otro 

momento de forma deductiva (de la regla al uso), es decir, que se parte del acercamiento con 

el texto en su totalidad, aunque “las formas de asumir un texto variarán de acuerdo al tipo de 

texto y dependiendo de los objetivos de la UD” (Porcelli, 2013, p. 123)35.  

- En el plano lingüístico: “La exposición a la lengua debe estar expuesta a 'muestras de 

lenguaje' que tengan una integridad, coherencia y propósito comunicativo” (Freddi, 1993, 

p.65)36, entendiendo que a partir de este se extraerán actividades, materiales y estímulos para 

otras fases de la UD. 

- En el plano glotodidáctico, se hace referencia al contacto con el texto central ya sea por 

parte del alumno, del profesor o ambos. 

 

3.1.1.3 Análisis 

 

En esta fase nos encontramos con un momento de exploración e identificación de la lengua, 

misma que nos ayudará a llegar a la fase de síntesis gracias a la activación de las habilidades 

analíticas de los estudiantes. 

Este momento consiste en identificar ciertas cuestiones: primero, el tipo de texto, en 

otras palabras, si se trata de un diálogo, un cuento, una carta o entrevista por mencionar 

algunos ejemplos; segundo, la finalidad que tiene el texto, esto es, informar, describir, 

 
35 “Le modalità di assunzione di un testo varieranno a seconda del tipo di testo e in dipendenza degli obiettivi 

dell’UD”. 
36 “l’esposizione alla lingua dev’essere esposizione a ‘campioni di lingua’ aventi una loro compiutezza, 

coerenza e finalità comunicativa” 
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persuadir, narrar y más; tercero, los contenidos dentro del texto, ya sean gramaticales, 

culturales, fonológicos, entre otros; cuarto, la función del elemento en determinado contexto. 

En el análisis lo que se busca es extraer del texto aquello sobre lo cual se pretende 

trabajar y darle mayor énfasis, para ello generalmente se confrontan elementos conocidos 

con otros nuevos “primero se deben tratar las expresiones más frecuentes y más fáciles de 

asimilar; entonces el repertorio se ampliará en espiral, volviendo a funciones ya afrontadas 

para enriquecerlas con términos cada vez más complejos” (Porcelli, 2013, p. 123)37.   

  

3.1.1.4 Síntesis 

 

El cuarto momento dentro de la UD sucede con la síntesis que a decir por Freddi se da cuando 

“El alumno utiliza con naturalidad las palabras y las estructuras del nuevo idioma, centrando 

su atención en el mensaje a transmitir y en las modalidades de comunicación” (Freddi, 1993, 

p. 67)38. 

En la síntesis aquel análisis hecho con antelación al texto central  debe ser consolidado 

en el alumno por medio de trabajo bajo imitación, siguiendo esquemas, realizando ejercicios 

de diversa índole hasta apropiarse de la lengua, para después hacer uso de estructuras y 

conocimientos nuevos de manera guiada en un inicio y posteriormente de forma libre y 

creativa. De esta manera encontramos una serie de etapas que conducen a la síntesis, “la 

fijación operativa del material lingüístico analizado, su reempleo primero guiado y luego 

libre en variantes de la situación inicial” (Freddi, 1993, p. 68)39.  

 
37 “per prime le espressioni più frequenti e più facili da assimilare; quindi il repertorio si allargherà a spirale, 

tornando su funzioni già affrontate per arricchirle con esponenti man mano più complessi”. 
38 “il discente usa con naturaleza parole e strutture della nuova lingua concentrando la sua attenzione sul 

messaggio da trasmettere e sulle modalità della comunicazione”. 
39 “la fissazione operazionale dei materiali linguistici tesaurizzati e analizzati, il loro reimpiego prima guidato 

e poi libero in varianti della situazione di partenza” 
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En esta etapa se centra más la atención en la ejercitación y la manipulación de textos 

en distintos niveles, así mismo se pueden presentar materiales que ayuden a la adquisición 

de formas y estructuras lingüísticas y su reutilización. 

 

3.1.1.5 Reflexión 

 

Este momento se liga a la fase de análisis y se entiende como “El proceso que conduce al 

"conocimiento reflexionado" del mecanismo lingüístico” (Freddi, 2002, p. 117)40, 

convirtiéndose en un momento de profundización de las características del texto central, 

haciendo un razonamiento más agudo y sistematizando el nuevo conocimiento.  

En esta fase se da ese paso de la gramática implícita a la explícita, la primera se da con 

el descubrimiento de los mecanismos gramaticales dentro del texto central para pasar de 

forma más o menos intuitiva a la fijación y luego al uso de la lengua (mismo que se encuentra 

entre las fases de globalidad-análisis-síntesis); mientras que la segunda sucede en el 

momento de reflexión en donde de manera clara y consciente se hace un análisis profundo 

del material lingüístico. 

 

3.1.1.6 Verificación 

 

En la última fase del modelo propuesto por Giovanni Freddi se encuentra la comprobación 

del aprendizaje del conocimiento trabajado a lo largo de la UD, y en la cual se debe: 

- Verificar el alcance de las metas y objetivos glotodidácticos previstos al inicio de la 

unidad. 

- Revisar el trabajo realizado de acuerdo al enfoque didáctico que se ha adoptado. 

 
40 “Il processo che conduce alla “conoscenza riflessa” dei mecanismo linguistici” 
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- Comprobar la adquisición del conocimiento a través de ejercicios que permitan medir 

competencias intermedias e inmediatas. 

Como ya se ha mencionado, la UD, es un modelo flexible que puede adaptarse a cada 

realidad dentro del aula, y no forzosamente es necesario seguir la misma secuencia, pues la 

UD puede ser susceptibles a adecuaciones, pero sobre todo: 

Frente a una variedad de contextos socioeducativos, a la variedad de las motivaciones 

individuales y colectivas y a las diferencias de los ritmos de aprendizaje personales, el 

profesor no puede pensar en usar siempre y en todos lados el mismo material didáctico 

(Freddi, 193, p. 78)41. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
41 “Di fronte alla varietà dei contesti socioeducativi, alla diversità delle motivazioni individuali e collettive e 

alle differenze dei personali ritmi di apprendimento l’insegnante non può pensare di impiegare sempre e 

ovunque lo stesso materiale didattico”. 
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Capítulo 4  

Propuestas de Unidades Didácticas de escritura colaborativa para nivel intermedio 

B1-B2 

 

Las siguientes propuestas de unidades didácticas, se realizaron teniendo en cuenta al alumno 

como centro del aprendizaje y aprendiente-usuario de ILE, y mayormente buscando que se 

desarrolle su conocimiento intercultural, se trabajen algunas competencias lingüísticas y 

culturales y desarrolle habilidades y destrezas que reflejen su dominio de la lengua en el nivel 

intermedio de estudio del italiano. 

Sin embargo, es necesario tomar en cuenta que el deseo y la necesidad de comunicarse 

en una lengua extranjera surgen en contextos determinados, en áreas de interés específicas y 

en situaciones particulares.  Es aquí en donde el profesor debe tomar decisiones para enfocar 

mejor sus propuestas didácticas.  Por tanto, las tres unidades presentadas en este trabajo 

pretenden crear esa situación concreta donde el alumno, a partir de determinadas consignas 

y usando recursos variados para lograr el objetivo, realizará una serie de actividades que lo 

llevarán a crear textos colaborativos. 

 

4.1  Población objetivo 

 

Las siguientes propuestas tienen como meta llegar a estudiantes de italiano nivel B1-B2 de 

la licenciatura en Lengua y Literaturas Modernas Letras Italianas de la Facultad de  Filosofía 

y Letras de la UNAM y a cualquier otro aprendiz del idioma que se encuentre estudiando 

italiano como LE en un nivel similar en cualquier otra institución educativa (con las 

adecuaciones que el profesor crea pertinentes de acuerdo al grupo). La división de los grupos 

que se sugiere parte de la idea que el grupo de italiano “ideal” al que se propone aplicar la 

propuesta tiene entre diez y doce alumnos regulares, tomando en cuenta que Pujólas y Lago 

señalan que “Generalmente los equipos de aprendizaje cooperativo están formados por cuatro 

alumnos, máximo cinco” [en línea]. Los estudiantes a los que va dirigida la propuesta habrán 
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superado el nivel A1 y A2 y estarán cursando los niveles B1 y B2  de acuerdo a las escalas 

globales del  MCER y son capaces de manera general de:  

- comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de 

experiencia que le son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo 

y su familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.). 

- comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran 

más que intercambios sencillos y directos de información sobre cuestiones que le son 

conocidas o habituales. 

- describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, así como 

cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas. 

- comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente, así como, frases 

sencillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato. 

- presentarse a sí mismo y a otros, pedir y dar información personal básica sobre su 

domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce. 

- relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con 

claridad y esté dispuesto a cooperar (MCER p. 26). 

Estos objetivos, en líneas generales, están marcados en los programas de italiano de la 

licenciatura, en las asignaturas  de Italiano IA, IB, IIA, IIB e Italiano III y IV  (ver Anexo 1) 

y que miran a formar expertos en el uso de la lengua, con amplios conocimientos, dominio y 

aplicación del italiano en las cuatro habilidades; que cuenten con las habilidades y actitudes 

para desempeñarse en diversas áreas de la cultura y la literatura de manera óptima y en donde 

la comunicación escrita en la LE es primordial. 

 

4.2 Bases metodológicas  

 

Para implementar en clase el Aprendizaje Colaborativo se debe examinar en primer lugar lo 

que se está haciendo en el aula de italiano LE y cómo se está haciendo, y al mismo tiempo 

evaluar si se es posible realizar actividades que involucren la escritura de manera 
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colaborativa. Posteriormente, se deben planificar las actividades siguiendo la serie de fases 

ya mencionadas en el capítulo 2, apartado 2.3.3, mismas que dentro del enfoque requieren de 

un determinado diseño, teniendo en cuenta el objetivo general y las estrategias para llegar a 

este. De igual manera, es importante saber implicar a los alumnos para trabajar 

colaborativamente y apropiarse del conocimiento por sí mismos con la dirección y 

supervisión del profesor. 

Es necesario recordar que el AC y su implementación en el aula exige que el 

estudiante asuma nuevos roles (supervisor, motivador, administrador de materiales, 

observador, secretario, reportero o controlador del tiempo) y que paulatinamente desarrolle 

una serie de competencias distintas a las que desarrollaría en una clase tradicional. Las nuevas 

competencias se irán adquiriendo sobre la marcha e involucrarán diferentes grados de 

colaboración. Para asegurar el éxito del AC es primordial diseñar tareas eficaces según el 

objetivo y tomar en cuenta la cantidad de tiempo a disposición; además de tener en cuenta el 

tipo de grupo colaborativo a implementar (informales, formales o básicos – mencionados en 

el capítulo 2 apartado 2.3.1), el tamaño de los grupos (generalmente entre dos y seis personas) 

y los miembros del grupo para su formación (asignados al azar, seleccionados por el profesor 

o los alumnos) y el tipo de agrupamiento (heterogéneo u homogéneo). Asimismo, el papel 

del profesor es primordial en la toma de decisiones y en la estructuración de la tarea de 

aprendizaje, es decir, es importante diseñar tareas adecuadas y hacer los procedimientos 

motivantes mediante el uso de Técnicas de Aprendizaje Colaborativo (TAC). 

     Es importante mencionar que las técnicas del AC no son exclusivas para desarrollar 

una sola habilidad, estas pueden ser funcionales a diferentes habilidades dependiendo de los 

objetivos. Asimismo, se deben tomar en cuenta las características de la población objetivo y 

la interacción entre profesor y alumno para brindar apoyo adecuado, así como considerar la 

evaluación de las actividades (generalmente en tres niveles: autoevaluación, coevaluación y 

heteroevaluación). 

Si bien la Escritura Colaborativa se puede realizar desde los primeros niveles de 

aprendizaje de la lengua, las propuestas de este trabajo se orientan a un nivel intermedio B1 
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nivel “soglia” (umbral) y B2 “progresso” (avanzado), del Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas para el italiano como LE. Estos niveles se caracterizan por una 

mayor independencia lingüística en situaciones diversas y “se busca identificar y clasificar 

los componentes más importantes de la competencia lingüística, que se define como el 

conocimiento y la capacidad de utilizar herramientas formales con las que se pueden 

componer y formular mensajes bien estructurados y significativos.” (Ambrosio et al., s/a, p. 

2)42. Todo ello  debido a que, para el desarrollo de las competencias comunicativas en este  

nivel, se exige mayor atención y por tanto la competencia lingüística comienza a ser más 

amplia en aspectos como el léxico y las estructuras morfosintácticas; la competencia 

sociolingüística es más relevante pues es más probable que la producción se adecue al 

contexto comunicativo, el cual recae en cuatro ámbitos, a saber: público, personal, educativo 

y profesional; y la competencia pragmática se vea favorecida ya que en este nivel se tiene 

mayor conciencia del valor comunicativo de la lengua y su contexto en relación con la propia 

cultura. En la escala global el alumno de nivel intermedio: 

 

 

USUARIO INDEPENDIENTE 

B2 Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto concretos 

como abstractos, incluso si son de carácter técnico, siempre que estén dentro de su campo de 

especialización. 

Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad, de modo 

que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores. 

Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, así como defender un punto de 

vista sobre temas generales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones. 

B1 Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estándar si tratan sobre 

cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio. 

Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje por 

zonas donde se utiliza la lengua. 

 
42 “si cerca di identificare e classificare le componenti più importanti della competenza linguistica, che viene 

definita come conoscenza e capacità di uso di strumenti formali con cui si possono comporre e formulare 

messaggi ben strutturati e dotati di significato”.  
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Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en los que 

tiene un interés personal. 

Puede describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, así como justificar 

brevemente sus opiniones o explicar sus planes. 

Cuadro 1. Niveles comunes de referencia: escala global (MCER p. 26). 

Los descriptores generales de competencias en el MCER en términos generales para la 

producción escrita en el nivel intermedio indican que el alumno: 

 

PRODUCCIÓN ESCRITA 

B1 Es capaz de escribir textos sencillos y bien enlazados sobre temas que me son conocidos o de 

interés personal. 

Puede escribir cartas personales que describen experiencias e impresiones. 

B2 Es capaz de escribir textos claros y detallados sobre una amplia serie de temas relacionados con 

mis intereses. 

Puede escribir redacciones o informes transmitiendo información o proponiendo motivos que 

apoyen o refuten un punto de vista concreto. Sé escribir cartas que destacan la importancia que le 

doy a determinados hechos y experiencias. 

Cuadro 2. Competencias generales para la producción escrita (MCER p. 30). 

 

Específicamente para la Escritura Colaborativa, se deben tomar en cuenta los objetivos 

expresados en el MCER del nivel propuesto, para ello se toman en cuenta las actividades 

para la expresión escrita que el alumno puede producir como puede ser:  

– completar formularios y cuestionarios; 

– escribir artículos para revistas, periódicos, boletines informativos, etc.; 

– producir carteles para exponer; 

– escribir informes, memorandos, etc.; 

– tomar notas para usarlas como referencias futuras; 

– tomar mensajes mediante dictado, etc.; 

– escribir de forma creativa e imaginativa; 

– escribir cartas personales o de negocios, etc. 
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Además, dentro del MCER se proponen una serie de escalas ilustrativas para diferentes tipos 

de escritura para cada nivel, es decir para la escritura en general, la escritura creativa y los 

informes y redacciones. 

 EXPRESIÓN ESCRITA EN GENERAL 

B2 Escribe textos claros y detallados sobre una variedad de temas relacionados con su especialidad, sintetizando 

y evaluando información y argumentos procedentes de varias fuentes. 

B1 Escribe textos sencillos y cohesionados sobre una serie de temas cotidianos dentro de su campo de interés 

enlazando una serie de distintos elementos breves en una secuencia lineal. 

 

 

 ESCRITURA CREATIVA 

B2 Escribe descripciones claras y detalladas de hechos y experiencias reales o imaginarias en textos claros y 

estructurados marcando la relación existente entre las ideas y siguiendo las normas establecidas del género 

literario elegido. 

Escribe descripciones claras y detalladas sobre una variedad de temas relacionados con su especialidad. 

Sabe escribir una reseña de una película, de un libro o de una obra de teatro. 

B1 Escribe descripciones sencillas y detalladas sobre una serie de temas cotidianos dentro de su especialidad. 

Escribe relaciones de experiencias describiendo sentimientos y reacciones en textos sencillos y estructurados. 

Es capaz de escribir una descripción de un hecho determinado, un viaje reciente, real o imaginado. 

Puede narrar una historia. 

 

 INFORMES Y REDACCIONES 

B2 

 

 

 

 

Escribe redacciones e informes que desarrollan sistemáticamente un argumento, destacando los aspectos 

significativos y ofreciendo detalles relevantes que sirvan de apoyo. 

Sabe evaluar las diferentes ideas o soluciones que se pueden aplicar a un problema. 

Escribe redacciones o informes que desarrollan un argumento, razonando a favor o en contra de un punto de 

vista concreto y explicando las ventajas y las desventajas de varias opciones. 

Sabe sintetizar información y argumentos procedentes de varias fuentes. 

B1 Escribe redacciones cortas y sencillas sobre temas de interés. 

Puede resumir, comunicar y ofrecer su opinión con cierta seguridad sobre hechos concretos relativos a 

asuntos cotidianos, habituales o no, propios de su especialidad. 
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Es capaz de escribir informes muy breves en formato convencional con información sobre hechos habituales 

y los motivos de ciertas acciones. 

Cuadro 3. Escalas ilustrativas para tipos de escritura (MCER p. 64-65). 

 

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, los objetivos de la producción escrita 

del MCER pueden ser tomados como punto de referencia para la planeación didáctica de una 

clase de italiano como LE con miras a desarrollar la producción de textos bajo un enfoque 

colaborativo.  

 

4.3   Propuestas de Unidades Didácticas 

 

PROPUESTA 1.  C’ERA UNA VOLTA  

Producir un texto narrativo (nivel B1)  

Dentro de los descriptores del MCER, la escritura creativa es una de las competencias a 

desarrollar desde los primeros niveles con la exposición de contenido real y personal, siendo 

en los niveles B1 y B2 donde se integra la parte imaginativa. En esta propuesta se busca 

desarrollar, además de la producción escrita, las habilidades de comprensión de lectura, el 

uso del léxico adecuado al tema, así como trabajar la sintaxis y la ortografía, para tener como 

producto final un texto narrativo. 

El objetivo de la unidad didáctica es que los alumnos redacten un cuento, y que al 

concluir estos escritos no se queden en el cuaderno, sino que los compartan y se cumpla el 

objetivo de escribir para comunicar a los demás. 

Para lograr un escrito de esta naturaleza, se debe trabajar en la comprensión de lectura 

y por medio de ella, de manera analítica y sistemática, recabar las reglas y características 

propias del género narrativo del cuento y de las Funciones de Propp para luego redactar de 

manera colaborativa un texto mediante el uso de las Cartas de Propp propuestas por Gianni 
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Rodari43. Es importante mencionar que en la propuesta aquí presentada, se da por entendido 

que los alumnos ya cuentan con un estudio previo de las funciones de Propp y de la estructura 

del texto narrativo en una clase previa y que en esta unidad las retomarán para la redacción 

del texto. 

 

Las técnicas a utilizar son: 

 

 

Técnica de 

Aprendizaje 

Colaborativo44 

 

Características 

 

La técnica consiste en… 

 

Propósitos 

Rueda de ideas GRUPO: 4-6 alumnos45 

TIEMPO: 5-15 min. 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Generar una lluvia de ideas por 

parte de todos los estudiantes 

reuniéndolas en una lista que se 

puede retomar en otra etapa. 

 

Garantizar la participación de 

todos los alumnos y generar 

ideas en grupo. 

Lectura 

compartida 

GRUPO: 4-6 alumnos 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Trabajar la comprensión de 

lectura realizando una lectura 

individual que después será 

dialogada para interpretar en 

pequeños grupos el significado y 

formular las impresiones del 

texto en un resumen o lista de 

ideas principales. 

Ayudar a los estudiantes a 

comprender, analizar e 

identificar información 

específica en un texto. 

 
43 S/A, “Funzioni di Propp riadattate da Gianni Rodari”, en https://es.scribd.com/document/37206109/Le-

Funzioni-Di-Propp-e-Funzioni-Di-Propp-Riadattate-Da-Gianni-Rodari. 
44 cfr. Elizabeth F. Barkley, et. al. Técnicas de aprendizaje colaborativo. Manual para el profesorado 

universitario, p. 92-94; 168-171; 201-204; 197-200. Cfr. Pere Pujolàs y José Ramón Lago. El Programa 

CA/AC (“Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar”) para enseñar a aprender en equipo. 

Implementación del aprendizaje cooperativo en el aula. p. 86-87. Cassany, D. Taller de textos. Leer, escribir 

y comentar en el aula, p. 77.  
45 La división de los grupos que se sugiere es pensando que el grupo de italiano "ideal" al que se sugiere 

aplicar la propuesta tiene entre 10 y 12 alumnos regulares, incluso Pujólas y Lago señalan que “Generalmente 

los equipos de aprendizaje cooperativo están formados por cuatro alumnos, máximo cinco” [en línea]. 
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Tabla de grupo GRUPO: 2-4 alumnos 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Ordenar elementos de 

información colocándolos en 

espacios vacíos de una tabla. 

Ayudar a clarificar categorías 

conceptuales y ordenar la 

información. 

Escritura 

colaborativa 

GRUPO: 2-3 alumnos 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Redactar colaborativamente un 

texto, cada estudiante participa 

en cada fase del proceso: 

tormenta de ideas, obtención y 

organización de la información, 

redacción, revisión y corrección 

del texto. 

Aprender y llevar a cabo los 

pasos necesarios para redactar 

de manera eficaz. 

Corrección por el 

compañero 

GRUPO: Parejas 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Revisar críticamente e informar 

de la necesidad de corrección a 

nivel gramatical, sintáctico o 

lexical de un texto de un 

compañero. 

Desarrollar las competencias 

de corrección crítica para 

mejorar textos antes de 

entregarlos. 

 

PROPUESTA 2. SMARTPHONE: PRO E CONTRO 

Producir un texto argumentativo (jerarquizar la información-sustento de ideas y 

secuenciación) nivel B2 

Los alumnos en este nivel deben ser capaces de redactar transmitiendo información o 

proponiendo motivos que apoyen o refuten un punto de vista concreto, es decir, producir 

textos argumentativos. Si bien hablar de un argumento controversial no es fácil, para apoyar 

el desarrollo de opiniones en textos de este tipo es necesario conocer el tema, tener o formarse 

una opinión y posteriormente aprender a organizar un discurso de manera coherente 

sosteniendo o refutando ideas, sin olvidar que se necesita un vocabulario relacionado sobre 

el tema. 

En esta Unidad didáctica se pretende que el alumno identifique argumentos a favor y 

en contra, que exprese y sostenga sus propias opiniones, proporcionando explicaciones, 

información y/o comentarios adecuados al tema y finalmente que utilice nexos y expresiones 

lingüísticas acordes al tipo de texto. Para ello se parte de un tema controversial, una carta de 

reclamo por un mal producto o servicio, visto y profundizado con anterioridad y retomado 
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aquí para desarrollar la actividad propuesta. Entonces en esta unidad se presenta el tema, se 

proporcionan diversos recursos sobre el mismo para puntualizarlo y posteriormente aplicarlo en la 

actividad de producción escrita.  

Asimismo se hace uso de los conocimientos previos sobre los textos argumentativos 

que ya se han trabajo con anterioridad en otras clases y se ejercita la habilidad de pensamiento 

crítico, de análisis y valoración de información para poder producir un texto colaborativo. 

 

Las técnicas a utilizar son: 

 

Técnica de 

Aprendizaje 

Colaborativo46 

 

Características 

 

La técnica consiste en… 

 

Propósitos 

Mesa redonda GRUPO: 3-4 alumnos 

TIEMPO: 5-15 min. 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Crear una lluvia de ideas escrita 

con el fin de pasarlas de un 

alumno al otro. 

Garantizar la participación 

de todos los alumnos, 

generar ideas en grupo y 

centrar la atención. 

Lectura 

compartida 

GRUPO: 4-6 alumnos 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Trabajar la comprensión de 

lectura en fragmentos, realizando 

una lectura compartida por 

párrafos siguiendo un orden 

específico (por ejemplo, en el 

sentido de las agujas del reloj), el 

siguiente alumno explica o 

resume lo leído y los demás 

indican si es correcto.  Se van 

turnando las tareas hasta que 

todos y cada uno hayan leído y 

finalizado el texto. 

Ayudar a los estudiantes a 

comprender, analizar e 

identificar información 

específica en un texto. 

 
46 cfr. Elizabeth F. Barkley, et. al. Técnicas de aprendizaje colaborativo. Manual para el profesorado 

universitario, p. 189-192; 154-157; 201-204. Cfr. Pere Pujolàs y José Ramón Lago. El Programa CA/AC 

(“Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar”) para enseñar a aprender en equipo. Implementación del 

aprendizaje cooperativo en el aula. Varas Mayoral, M.  y Zariquiey Biondi, F. Técnicas formales e 

informales de aprendizaje cooperativo. p. 86-87. p. 23-24. 
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Equipos de análisis GRUPO: 4-5 alumnos 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Analizar críticamente un texto 

asumiendo roles y tareas 

específicas (por ejemplo, realizar 

resúmenes, relacionar la nueva 

información con conocimientos 

previos, defender o criticar una 

postura, etc.) 

Dividir los procesos en pasos 

manejables, así como 

identificar, analizar y 

resolver problemas de modo 

organizado. 

Parejas de 

escritura y edición 

cooperativas 

GRUPO: 2 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Escribir distintos tipos de textos 

de forma adecuada, utilizar 

estrategias de escritura 

articuladas sobre diversas fases: 

boceto, borrador, corrección, 

promover el apoyo y la ayuda 

mutua. 

Aprender y llevar a cabo los 

pasos necesarios para 

redactar de manera eficaz. 

 

 

PROPUESTA 3. LE SCRIVO PER… 

Producir un texto formal, informativo-expositivo (carta por reclamo de un servicio 

deficiente) B2 

En este nivel el alumno deberá ser capaz de proporcionar información clara y precisa, 

destacando los aspectos significativos de una situación y ofreciendo detalles relevantes que 

sirvan de apoyo para realizar un reclamo, así, la redacción de textos formales como las cartas 

permiten al estudiante desarrollar sus habilidades y tener en cuenta la adecuación, cohesión 

y coherencia pertinentes al escenario presentado. 

 

Las técnicas a utilizar son: 
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Técnica de 

Aprendizaje 

Colaborativo47 

 

Características 

 

La técnica consiste en… 

 

Propósitos 

El juego de las 

palabras 

GRUPO: 3-4 alumnos 

TIEMPO: 5-15 min. 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Conocer las ideas 

previas sobre el tema que se 

trabajará a partir de lo que les 

sugiere una palabra. 

Orientar hacia los 

contenidos, activar 

conocimientos previos y 

desarrollar y explicar 

conceptos. 

Equipos de análisis GRUPO: 4-5 alumnos 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Analizar críticamente un texto 

asumiendo roles y tareas 

específicas (por ejemplo, realizar 

resúmenes, relacionar la nueva 

información con conocimientos 

previos, defender o criticar una 

postura, etc.) 

Dividir los procesos en pasos 

manejables, así como 

identificar, analizar y 

resolver problemas de modo 

organizado. 

Rompecabezas 

(Jigsaw) 

GRUPO: 4-6 alumnos 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase o varias 

Desarrollar el conocimiento de 

un tema y enseñarlo después a los 

demás. El material de estudio se 

fracciona en partes de acuerdo 

con el número de miembros de 

los equipos, luego cada uno 

prepara su parte de la 

información, construyen 

esquemas y lo explican a los 

demás. 

Motivar a aprender y 

procesar información a nivel 

“experto” para enseñarla a 

los compañeros. 

Escritura 

colaborativa 

GRUPO: 2-3 alumnos 

TIEMPO: variable 

DURACIÓN DEL GRUPO: 

1 clase 

Redactar juntos un texto, cada 

estudiante participa en cada fase 

del proceso: tormenta de ideas, 

obtención y organización de la 

información, redacción, revisión 

y corrección del texto. 

Aprender y llevar a cabo los 

pasos necesarios para 

redactar de manera eficaz. 

 

 

 
47 cfr. Pere Pujolàs y José Ramón Lago. El Programa CA/AC (“Cooperar para Aprender/Aprender a 

Cooperar”) para enseñar a aprender en equipo. Implementación del aprendizaje cooperativo en el aula. p. 

92-93. Cfr. Elizabeth F. Barkley, et. al. Técnicas de aprendizaje colaborativo. Manual para el profesorado 

universitario, p. 154-157; 128-132; 201-204.   
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EVALUACIÓN  

 

La evaluación del trabajo colaborativo en las tres propuestas será a través de rúbricas y, como se 

mencionó anteriormente, se realizará en tres modalidades: autoevaluación, heteroevaluación y 

evaluación grupal. Tomando como ejemplo los modelos de Barkley en su manual de Técnicas de 

aprendizaje colaborativo se propone trabajar con rúbricas que midan el nivel de desempeño como las 

siguientes48: 

Scheda di autovalutazione 

 

Nome:____________________________________________________________________ 

Nome del gruppo:__________________________________________________________ 

Titolo dell’esercizio:________________________________________________________ 

 

Valuta il tuo lavoro, fa’ uso dei seguenti livelli:  

5= Sempre           4= Spesso           3=A volte           2= Poche volte               1= Mai 

 

Ero pronto a contribuire con il gruppo  

Mi impegnavo al compito  

Ascoltavo gli altri  

Partecipavo alle conversazioni   

Spingevo gli altri a partecipare  

Di modo generale, la mia partecipazione dentro del gruppo deve valutarsi:  

 

 

Scheda di valutazione da parte dei compagni 

Livelli bisogna 

migliorare=1 

Sufficiente=2 Ottimo=3 

L’integrante del gruppo...   

Prepara     

Ascolta    

Contribuisce    

Rispetta gli altri    

Dimostra le seguenti 

competenze... 

   

Pensiero critico    

 
48 Cfr. Elizabeth F. Barkley, et. al. Técnicas de aprendizaje colaborativo. Manual para el profesorado 

universitario, p. 78-79. 
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Risoluzione di problemi     

Comunicazione    

Decisione    

Subtotale    

                                     Totale  

 

 

Scheda di valutazione del lavoro di gruppo 

1. Come ha lavorato il gruppo in questo compito? 

 

Insufficiente            Sufficiente               Buono              Ottimo 

 

2. Degli integranti del gruppo, quanti hanno lavorato attivamente nel compito? 

 

Nessuno        Uno        Due         Tre         Quattro              ___________ 

 

3. Degli integranti del gruppo, quanti si sono impegnati a lavorare nell’attività? 

 

Nessuno        Uno        Due         Tre         Quattro              ___________ 

 

Scrivi un esempio di qualcosa che hai imparato e che probabilmente non avresti imparato 

lavorando da solo. 

 

 

 

Scrivi un esempio di qualcosa che gli altri hanno imparato su di te e che probabilmente non 

avrebbero imparato in un’altra situazione. 

 

 

 

Scrivi come potrebbe migliorare lo svolgimento del gruppo 

 

 

 

 

Se sugiere que los anteriores instrumentos de evaluación sean aplicados al finalizar cada 

unidad didáctica para conocer la percepción del trabajo por parte del profesor, así mismo se 

debería favorecer la valoración del trabajo realizado de manera individual y grupal. 

Como se observa, en la autoevaluación se pretende estimular a los alumnos a la reflexión, la 

cual es muy importante en el Aprendizaje Colaborativo, dado que el alumno se hace 

autoconsciente de su proceso de aprendizaje. En la evaluación por los compañeros cada 
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estudiante tiene la posibilidad de valorar el grado de implicación de los otros y fomenta la 

seguridad y el pensamiento crítico hacia el trabajo de cada miembro del grupo. En la 

evaluación de grupo se aprecia la participación conjunta para el logro de objetivos, por ello, 

es importante que los alumnos se responsabilicen de su aprendizaje y es indispensable que 

se fomente la interdependencia positiva dentro de cada grupo.  

 

4. 4         Material propuesto (fichas pedagógicas y material a utilizar) 

 

A continuación, se incluye el material realizado para poder llevar a cabo las tareas y las fichas 

pedagógicas para poder usar las unidades en el modo sugerido. 

 

C’ERA UNA VOLTA 

Tipo de participación:  

Grupos formales 

Duración:  

120 minutos 

Objetivo: 

El alumno será capaz de producir un texto narrativo y contribuir en su realización de manera 

colaborativa. 

Técnicas: 

Rueda de ideas, Lectura compartida, Tabla de grupo, Escritura colaborativa, Corrección por el 

compañero. 

Habilidades: 

Comprensión Auditiva, Comprensión de Lectura, Producción Oral, Producción Escrita 

Competencias lingüísticas: 

Léxica, gramatical, semántica y ortográfica.  

Competencias sociolingüísticas: 

Marcadores lingüísticos, uso de diferentes registros. 

Competencias pragmáticas:  
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Discursiva y funcional. 

Materiales: 

Material impreso que contiene: imágenes, lectura, ejercicios y esquema, Cartas de Propp. 

Desarrollo: 

1. El profesor se presenta y presenta el tema de la sesión 

2. Se pide a los alumnos integrarse por equipos base y realizar una rueda de ideas, motivada 

por una serie de imágenes pertenecientes a las Cartas de Propp, con la finalidad de descubrir 

en donde se encuentran esos personajes, a qué género literario pertenecen y se indaga sobre 

la función de los personajes, preguntando ¿Qué título podrían dar a esas imágenes, qué 

acciones cumple el personaje presentado?, entre otros datos relevantes, Para después 

exponerlo en plenaria. Mientras los alumnos cumplen con la tarea, el profesor tiene la 

responsabilidad de supervisar el proceso del grupo y garantizar que todos participen. 

3. Después se lee el cuento propuesto de manera individual, posteriormente se reúnen en 

pequeños grupos para resumir en 4 frases el cuento, enseguida responden una serie de 

preguntas de comprensión. La actividad del profesor en esta etapa es verificar que los 

estudiantes sigan el tema o intervenir si los estudiantes se despistan. 

4. Partiendo de estas observaciones y del primer ejercicio el profesor subraya la existencia de 

funciones en los cuentos, explica que algunos estudiosos y en particular Vladimir Propp han 

estudiado los cuentos y su función formadora para ello distribuye entre el grupo-clase una 

tabla resumiendo los personajes y sus funciones.49 

5. Se pide a los alumnos identificar las secuencias narrativas y las funciones presentes en el 

cuento y reúnen las observaciones en una tabla.  

6. Enseguida se pide a los alumnos trabajar en la invención de un cuento colaborativo para ello 

cada grupo tendrá un mazo de Cartas de Propp, cada integrante del grupo toma una carta de 

acuerdo con los colores que indican las funciones, a partir de eso discuten el nombre, las 

características de los personajes, el ambiente, el tiempo, entre otras situaciones y comienza 

la redacción con la indicación de crear personajes fuera de lo común, por ejemplo, un príncipe 

miedoso o una princesa fea. Mientras los estudiantes trabajan el profesor puede situarse en 

medio del aula o en otra parte dependiendo de la disposición de la misma con la finalidad de 

romper con la disposición tradicional. Al mismo tiempo es importante no dejar sólo al 

alumno y de este modo intervenir oportunamente si los alumnos se desconcentran de su tarea. 

7. Se intercambia el escrito final con otro grupo mediante la técnica: corrección por el 

compañero, por tanto se corrige a nivel gramatical, sintáctico o lexical además de prestar 

atención a que cumpla con la secuencia narrativa. Finalmente se comparten los textos 

leyéndolos en voz alta y para terminar se realiza una evaluación utilizando la Scheda di 

valutazione del lavoro di gruppo y finaliza la sesión. 

 
49 Por el tiempo a disposición para realizar esta unidad, se da por entendido que las funciones de Propp y la 

secuencia narrativa establecida por Vladimir Propp han sido trabajadas con anterioridad y que la tabla sólo 

sirve como refuerzo de algo ya revisado y analizado de manera puntual en una clase anterior. 
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SMARTPHONE: PRO E CONTRO 

Tipo de participación:  

Grupos Formales y Grupos Informales 

Duración: 

120 minutos 

Objetivo: 

El alumno será capaz de producir un texto argumentativo, jerarquizando, secuenciando, sustentando 

ideas y puntos de vista de manera coherente de forma colaborativa. 

Técnicas: 

Mesa redonda, Lectura compartida, Equipos de análisis,  Parejas de escritura y edición 

cooperativas. 

Habilidades: 

Comprensión Auditiva, Comprensión de Lectura, Producción Oral, Producción Escrita 

Competencias lingüísticas: 

Léxica, gramatical, semántica y ortográfica.  

Competencias sociolingüísticas: 

Marcadores lingüísticos, diferentes registros. 

Competencias pragmáticas:  

Discursiva y funcional. 

Materiales: 

Video (https://www.youtube.com/watch?v=jsWz6liW_MM ) Material impreso,  

Desarrollo: 

1. El profesor se presenta y presenta el tema de la sesión y propone una pregunta detonadora 

para rescatar conocimientos previos: Cosa conosci sull’uso del telefonino?, é buono usarlo?, 

fa male?, ecc., lo hablan entre sus compañeros y escriben sus respuestas en la sección del 

material destinada a ello.   

2. Después presenta un video para introducir el tema, enseguida se pide completar una pequeña 

tabla que sirve como una guía de observación que deberán llenar de manera grupal, mediante 

la técnica de Mesa redonda. Aquí el profesor debe orientar al grupo sobre la resolución de 

conflictos en caso de presentarse e insistir en la importancia del trabajo mutuo. 
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3. Luego los alumnos leen un texto que habla del tema, enseguida trabajan en la realización de 

una lista donde separan las ideas a favor y en contra del uso del celular  

4. Después se muestran las características del texto argumentativo, su estructura, recursos y 

nexos y la identificación de distintos elementos del texto50. 

5. A continuación se pide tomar una postura contraria a la del texto presentado y los alumnos 

en pareja entran en diálogo y elaborarán una escaleta para planear su escrito, teniendo en 

cuenta los argumentos y los elementos de este tipo de textos escriben el esbozo de la 

composición, escriben juntos el primer párrafo y continúan individualmente, una vez 

terminados, leen el texto de su compañero, lo corrigen según lo establecido y proponen 

revisiones. Mientras realizan esta actividad el profesor debe controlar el tiempo y supervisar 

que los alumnos trabajen en la tarea asignada y funcione el proceso de grupo. 

6. Los alumnos corrigen sus composiciones, releen el escrito de su compañero y firman para 

indicar que han revisado y corregido el texto. Así se concluye el tema, para terminar  se 

realiza una evaluación utilizando la Scheda di valutazione da parte dei compagni y termina 

la sesión.  

 

 

 

 

  

 
50 Es necesario señalar que el tema del texto argumentativo y la identificación de sus características es 

únicamente un repaso de algo que los estudiantes han revisado y profundizado con anterioridad y la unidad 
funge para puntualizar y aplicarlo en la producción escrita.  
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LE SCRIVO PER… 

Tipo de participación: Grupos formales, Parejas 

Duración: 

120 minuto 

Objetivo: 

El alumno será capaz de producir un texto formal, mediante la identificación de las características 

estructurales y funciones de las cartas formales, así como escribir   de forma colaborativa una carta 

señalando un problema y proponer una solución, respetando la estructura, la organización en 

párrafos claros y cohesionados y el uso correcto del registro lingüístico. 

Técnicas: 

El juego de las palabras, Equipos de análisis, Rompecabezas, Escritura colaborativa 

Habilidades: 

Comprensión Auditiva, Comprensión de Lectura, Producción Oral, Producción Escrita 

Competencias lingüísticas: 

Léxica, gramatical, semántica y ortográfica.  

Competencias sociolingüísticas: 

Marcadores lingüísticos, diferentes registros. 

Competencias pragmáticas:  

Discursiva y funcional. 

Materiales: 

Pizarrón, marcadores, borrador, material impreso. 

Desarrollo: 

1. El profesor se presenta y presenta el tema de la sesión. Presenta algunas palabras clave sobre 

el tema, utilizando la técnica del juego de las palabras, cada equipo debe escribir una frase o 

idea con estas palabras relacionándolas con el título y sus conocimientos previos. 

2. En el material anteriormente distribuido los alumnos encuentran ejemplos de cartas de 

reclamo y las revisan en grupo contestando algunas preguntas y recordando las partes, 

mediante la técnica de Equipos de análisis. . La intervención del profesor será importante en 

este paso pues deberá verificar que los alumnos se ayuden y apoyen activamente entre sí. 

3. Enseguida con la técnica del Rompecabezas cada grupo tendrá información sobre la 

estructura y función de las cartas formales que deberán tratar y después presentar en plenaria, 

ellos tendrán que tomar notas en el espacio indicado en el material. En este punto el profesor 

en caso de observar división del grupo o problemas en el mismo,  debe enfatizar la 
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importancia del trabajo grupal y de la responsabilidad del propio aprendizaje y del de sus 

compañeros. 

4. Luego de ello, en parejas escriben de forma colaborativa una carta con instrucciones 

específicas. Posteriormente será revisada y se concluye el tema. Finalmente se realiza una 

evaluación utilizando la Scheda di valutazione da parte dei compagni y finaliza la sesión. 
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Conclusiones 

 

A lo largo del presente trabajo se describió el funcionamiento de la metodología del 

Aprendizaje Colaborativo para usarla como base metodológica en tres unidades didácticas 

dedicadas a la producción escrita nivel B1-B2 para estudiantes universitarios. En dichas 

unidades se propusieron diversas técnicas de Escritura Colaborativa, que involucran acciones 

como apoyarse en otras destrezas, puesto que finalmente escribir es un acto comunicativo, 

un proceso complejo y creativo. En general, se pretende que estas unidades propuestas a 

modo de ejemplo reposicionen la producción escrita dentro del currículo de ILE al darle un 

lugar relevante en el proceso de enseñanza-aprendizaje pues la escritura se considera una 

habilidad de igual relevancia que la comprensión escrita y oral y la producción oral. Es así 

como se propone trabajar la habilidad dentro del aula de una manera motivante con textos 

centrales y actividades varias que impliquen el uso de las demás habilidades en la adquisición 

de la lengua con el objetivo principal de desarrollar las diferentes competencias escritas.  

Estas propuestas tratan de incentivar el desarrollo de la producción escrita en un 

contexto colaborativo, motivante y no aislado como generalmente sucede en las aulas de 

lenguas extranjeras para que los alumnos le den más importancia a la escritura en italiano 

mediante actividades y/o unidades que sitúen en contextos concretos las actividades de 

escritura. 

Asimismo, con este trabajo se busca derribar la idea general de que la producción 

escrita es una habilidad menor, debido a que se considera erróneamente como una habilidad 

ya desarrollada en la escolarización en lengua materna y sólo se asume como un instrumento 

para desarrollar otras competencias. De hecho, la producción escrita también debe ser y 

formar parte de la socialización, por ello hay que entender que el alumno debe asumirse como 

escritor y como miembro de una comunidad con la cual puede compartir diversos modos de 

comunicar y aquí es donde podemos justificar la implementación del AC pues en él los 

estudiantes comparten un mismo objetivo, recursos y logros al trabajar en una tarea común. 
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De igual manera se involucran en la evaluación de sus acciones tanto individuales como 

grupales y esto puede mejorar su desempeño en el futuro no sólo a nivel de la habilidad 

escrita sino en todas las áreas de la competencia comunicativa y en particular de la 

competencia social. 

Recordemos que este enfoque requiere el desarrollo de determinadas habilidades para 

trabajar juntos, es decir, los implicados deben compartir una interdependencia positiva, en 

donde todos trabajarán por un objetivo común y todos y cada uno tienen una responsabilidad 

individual y grupal para lograrlo. Por ello no puede ser aplicado todo el tiempo y en todas las 

actividades y el profesor evaluará su uso. También es necesario recordar que su aplicación e 

implementación aun cuando las actividades en grupo involucran una mayor complejidad y 

se deben considerar diferentes variables, misma que en general no es sencilla. Es por ello que 

se sugiere su ejecución gradual y de manera progresiva pues los alumnos deben ser 

encaminados poco a poco a adquirir las habilidades necesarias para llevarlo a cabo en clase, 

sobre todo debe fomentarse la responsabilidad individual, la interdependencia positiva, la 

comunicación y el trabajo en equipo, que son elementos que definen el éxito de esta 

metodología.  

De hecho, la Escritura Colaborativa puede ser benéfica para la adquisición del ILE, 

pues al definir una tarea de escritura común, se favorece una modalidad de trabajo poco 

aplicada en clase de manera sistemática que requiere comunicación con los otros, llegar a 

una negociación al coordinarse, al planear, al ejecutar y al obtener un producto que tendrá 

una calidad superior a la realizada de manera individual y por ende creará una experiencia 

significativa. 

Algunos de los beneficios de escribir colaborativamente de acuerdo con Krzyształowska son 

que: 

“disminuye la ansiedad del aprendiente (Kagan, 1994; Crandall, 2000; Oxford, 2000; 

Urbano, 2003), aumenta la motivación (Oxford y Ehrman, 1993; Arnold y Brown, 2000), 

incrementa la confianza en uno mismo y la autoestima (Calderón, Hertz-Lazarowitz, 

Tinajero, 1991; Urbano, 2003), desarrolla el pensamiento crítico (Crandall, 2000), 

permite integrar varias destrezas comunicativas (Urbano, 2003) y aumenta los actos de 

habla (Crandall, 2000)” (2012). 
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De manera particular las unidades propuestas pretenden que los alumnos desarrollen 

sus competencias comunicativas y lingüísticas, amplíen el léxico y desplieguen estructuras 

morfosintácticas relativas a determinadas tareas; y al mismo tiempo se favorezcan las 

competencias sociolingüística y pragmática mediante la adecuación en determinados 

contextos comunicativos. Es por ello que a lo largo de cada una de las unidades se buscaron 

actividades que fueran estimuladoras, esto mediante la selección de contextos específicos y 

de temáticas que favorecieran la motivación y el trabajo colaborativo (y en el caso de las 

unidades propuestas, ya sea compañeros de clase o profesor, favorecen la escritura (al tener 

un destinatario real) y la colaboración derriba esas barreras de ansiedad, desconfianza o 

bloqueo ante una tarea de redacción, ya que el estudiante puede incrementar su esfuerzo al 

darse cuenta que sus ideas y participación dentro del grupo son valoradas. Al mismo tiempo 

se trató de no limitar la creatividad como sucede en la unidad “C’era una volta”, donde se 

propició la escritura creativa y se dio pie a la libre inventiva de un texto que cumpliera con 

las características del cuento, pero con la sugerencia de tener personajes fuera de lo común. 

Del mismo modo se buscó que los alumnos, reunidos en pequeños grupos al momento de la 

escritura verbalizarán los problemas de composición del texto y pudieran resolverlos juntos, 

además unidos compartirían la carga cognitiva de la producción del texto al asumir diferentes 

roles, pues en algunos momentos son escritores, en otros lectores, o correctores o 

planificadores, etc. En la unidad de “Smartphone: pro e contro” se sugirió organizar las ideas 

y seguir una secuencia y tomar en cuenta el vocabulario con el cual se dirigirán a su receptor; 

de hecho, en esta unidad fue más evidente la presencia de la interacción oral y la negociación 

con el otro para redactar un texto más eficaz, y por ende se favoreció la sinergia entre el uso 

de la lengua y el aprendizaje. En la unidad de “Le scrivo per...” se retomaron experiencias 

cercanas que se dirigen a la adquisición de las estructuras trabajadas, por ejemplo 

encontramos la actividad de leer para escribir, en donde se abordan textos similares al que 

deben producir fungiendo como texto modelo; se realiza un análisis de estructuras y demás 

elementos y nuevamente se pretendió que los alumnos complementen debilidades y 

fortalezas en la lengua, que de manera individual serían más evidentes, es decir, que el trabajo 
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redactado en grupo o parejas generalmente cuenta con menos errores por la corrección en 

común, sobre todo en aspectos gramaticales, en el uso de vocabulario adecuado y en la 

formación del discurso. 

Es así como el AC está implicado en todas las unidades propuestas en la presente 

tesina y cabe señalar que las unidades propuestas pueden ser implementadas en otros cursos 

de italiano como LE con niveles similares y contextos parecidos, seguramente realizando 

ciertas adecuaciones dependiendo de los objetivos trazados en sus propios programas de 

estudio. Estas unidades sirven únicamente de ejemplo para la integración y ejecución del AC 

en un aula de italiano como LE, con la intención de acercar está metodología a los alumnos 

y aprovechar la socialización del aprendizaje en beneficio de la adquisición de la lengua 

extranjera. 

En la implementación del AC sería necesario enfatizar que un papel importante lo 

tiene el profesor, porque sin una planeación y una supervisión cuidadosa en las distintas fases 

de trabajo podrían presentarse obstáculos en el aprendizaje, debido a que en él recae la 

selección de técnicas y la distribución del tiempo, sin duda como menciona Barkley es 

necesario analizar lo que se está haciendo y evaluar si se puede implementar la colaboración 

en una o varias actividades. 

Finalmente se espera que al llevarse a cabo las propuestas, éstas resulten adecuadas y 

motivadoras para los alumnos a los cuales van dirigidas, si bien por cuestiones de tiempo 

estas no se pilotearon en clases reales, siempre cabe la posibilidad de probar, ampliar y 

corregir lo aquí presentado, debido a que se considera que el material elaborado puede ser un 

punto de partida útil para comenzar a implementar la colaboración en el aula de italiano como 

LE. Debido a que cada propuesta cuenta con actividades guiadas siguiendo las Técnicas de 

Aprendizaje Colaborativo se pretende que con ello se desarrollen determinadas habilidades 

y competencias que el enfoque requiere, así como se espera que se obtengan productos 

escritos de mayor calidad en un ambiente menos tenso en donde la comunicación y la 

socialización sean claves para un mejor desarrollo del texto escrito.  
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Aun cuando en un inicio puede resultar complicado que todos los alumnos se 

impliquen en estas actividades, es importante que se cree un ambiente en donde ellos estén 

conscientes de que el trabajar juntos resultará en un mejor trabajo que irá puliéndose con la 

práctica. 
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Anexos  

Anexo 151 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
51 Facultad de Filosofía y Letras. Proyecto de modificación del plan de estudios de la licenciatura en lengua y literaturas modernas. Sistema escolarizado. Tomo II. 

pp. 527-577, 585-593 
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