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1. Introduccidén

El presente estudio se ha realizado en el marco de la Escuela de Investigacién de la
Diddctica del Espafiol como Lengua Extranjera (LE) en la Universidad de Lund.' Los
cinco participantes de la Escuela de Investigacién realizaron estudios conectados con
la didéctica para aportar nuevos conocimientos al campo de la ensenanza del espafol,
asi como para participar en el debate de la ensefianza de las LLEE en Suecia hoy en
dia. El grupo abordé temas de gramdtica, la lectura, los métodos de ensefianza y el
tema del presente estudio, el uso de las tecnologias de informacién y comunicacién
(TIC)? en la ensefianza y el aprendizaje’ de LLEE, un tema de actualidad en la escuela
sueca.

El estudio parte de la hipétesis de que en una ensefianza variada, de métodos con un
enfoque comunicativo, el uso del ordenador’ no es un factor decisivo para el
aprendizaje de las competencias lingiiisticas. Para poner a prueba la hipétesis, se
disefié un cuasi-experimento’ con un uso frecuente® y un uso limitado’ del ordenador

' Los participantes de la Escuela de Investigacién de la Diddctica del Espanol como LE en la Universidad
de Lund son Marcelo Cea, Sandra Hikansson, Fernando Lépez, Anna Ponnert y Henrietta Carolsson
Godolakis. La escuela, dirigida por la catedrdtica Inger Enkvist, se inicié en julio de 2012 y duré
hasta diciembre de 2014. En Suecia, se han creado escuelas de investigacion para profesores de la
escuela secundaria por iniciativa estatal.

? En este estudio se usan ‘las tecnologfas de informacién y comunicacién’ como un término global para
todo tipo de técnica, entre otros el ordenador, la tableta, el teléfono mévil, la cdmara digital, las
pantallas interactivas y la red. El término se refiere tanto a hardware, lo que pueden ofrecer los
componentes que estdn incluidos en un equipo de sistema informdtico, como a soffware, o sea, los
programas que se pueden utilizar en el sistema informdtico y a recursos en la red. El término tiene un
contenido amplio e incluye tanto el concepto de tratar informacién como el concepto de comunicar
(Svenska datatermsgruppen 2013).

% El concepto de ‘ensefianza’ se interpreta en el estudio como la accién del profesor y lo que puede hacer
el alumno con esta accién (RAE 2014), o sea, la preparacién profesional y la efectuacion de la clase
por parte del profesor (Maltén 2003). El concepto de ‘aprendizaje’ es la accién del alumno y el
resultado de este proceso. Esto se entiende en el estudio como que hay un cambio permanente de
conocimientos (Katz & Dack 2013: 14).

* Con el concepto ‘ordenador’ se entiende aqui como el ordenador y los recursos que ofrece el mismo,
por ejemplo los programas de software y también los recursos en la red.

> Los cuasi-experimentos se realizan con informantes que han sido elegidos por motivos especiales, en
contraste con los experimentos que se realizan en laboratorios con informantes elegidos al azar.
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en la ensefianza de espanol. Se trata de un estudio comparativo de un curso de lengua
completo en el cual se considera que el ordenador es un recurso digital® en la
ensefanza y el aprendizaje de la LE, un recurso que refuerza los métodos de ensefianza
elegidos, basados en teorifas pedagdgicas en boga. En otras palabras, en el estudio las
TIC no son consideradas como un método en si, y tampoco se considera que tengan
un fin en si mismo. No es un estudio en el cual se comparan distintos métodos de
ensefianza, ni métodos que requieren un uso de las TIC, sino que se investiga un
curso escolar entero. En la actualidad, no se sabe el efecto del uso del ordenador en las
competencias lingiiisticas y, por lo tanto, es imposible saber hasta qué medida se debe
integrar el ordenador en la ensenanza y el aprendizaje del alumno.

1.1 Trasfondo

Vivimos en una sociedad cada dia mds digitalizada, en la cual las TIC son parte tanto
de la vida privada como de la vida profesional de la mayoria de la gente. También se
estd digitalizando el mundo educativo, tanto la administracién como la educacién.’
En Suecia, hay consenso en que es importante tener competencias digitales' como
ciudadano en nuestra sociedad y que se debe empezar a practicar estas competencias
en la escuela, puesto que la escuela tiene que darles a todos los ciudadanos las mismas
condiciones para desarrollarse, vivir y funcionar en la sociedad. Efectivamente, una de

Dedicarse a investigacién en un ambiente escolar muchas veces significa que no es posible seleccionar
a los informantes aleatoriamente.

¢ “Un uso frecuente del ordenador’ se usa en este estudio para describir el trabajo de un grupo de alumnos
que emplea el ordenador y los recursos que ofrece en todas las actividades didécticas en la prictica
para mejorar todas las competencias lingiiisticas, igual que las competencias digitales. Todo el
material usado por los alumnos estd en formato digital. Este uso se emplea en el grupo experimental.

7 ‘Un uso limitado del ordenador’ se usa en este estudio para describir el trabajo de un grupo de alumnos
que usa el ordenador y los recursos que ofrece simplemente para desarrollar una competencia digital.
El ordenador se ve como un complemento a la ensenanza y se utiliza para variar las actividades en
clase. El material usado por el grupo estd impreso. El grupo de control emplea este uso.

8 En el presente estudio, los alumnos usan un ordenador portdtil. Se usa el concepto de ‘recurso digital’
como un término aglutinante de los programas digitales ofrecidos por el ordenador o por la red, por
ejemplo consideramos que el programa de Microsoft Word es un recurso digital, igual que recursos en
la red, como por ejemplo AnswerGarden.

% Véase el apéndice 1 para un diagrama descriptivo del uso de las TIC del profesor.

10 Para definir ‘las competencias digitales’ se usa la definicién del Consejo de Europa (2006) cuando
explica que los ciudadanos deben saber cémo usar las TIC de una manera segura y critica, tanto en su
profesién como en su tiempo libre, y cémo usarlas para comunicarse. Las competencias digitales
bdsicas son “el uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e
intercambiar informacién, y comunicarse y participar en redes de colaboracién a través de Internet”
(Consejo de Europa 2006: 6). Traduccién de la autora.
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las metas generales de la ensefianza sueca obligatoria es que los alumnos usen la
tecnologfa moderna como un recurso para la bisqueda de la informacién, para la
comunicacién, para la produccién oral y escrita y para el aprendizaje (Skolverket
2011b). En otras palabras, la escuela debe preparar a los alumnos para que funcionen
en una sociedad digitalizada.

Los municipios, que estdn encargados de administrar las escuelas suecas, interpretan
las lineas directrices del Estado de distintas maneras y, como consecuencia, han hecho
inversiones diferentes para proveer a las escuelas de recursos digitales. Esto significa
que existen grandes diferencias en cuanto al acceso a las TIC tanto entre las escuelas
como entre los municipios en Suecia. Los proyectos ‘uno a uno’ en Suecia, que
suministran a cada alumno, igual que a cada profesor, un ordenador propio para usar
en la ensenanza y el aprendizaje, han sido una manera de colmar las expectativas de las
lineas directrices del Estado. Esta inversién muchas veces se motiva con el argumento
de que los jévenes suecos deben tener una competencia digital para poder funcionar
en una sociedad cada dia mds digitalizada. Ademds, hay una voluntad de efectivizar la
ensefianza y de pasar a métodos constructivistas'' para de esta manera mejorar los
resultados de los alumnos (Hylén 2010).

La tecnologfa digital se ha introducido en la ensenanza poco a poco, muchas veces por
profesores especialmente interesados en explorar el uso de las TIC. Por las exigencias
del curriculo nacional y por las intenciones por parte de los municipios, los profesores
de la escuela de hoy se encuentran en una nueva situacién en lo que se refiere a las
TIC. Lo nuevo es que ya no se trata de una eleccién por parte de cada profesor, o por
parte del alumno, sino que se les invita a todos los profesores a ensenar con la ayuda

de las TIC.

Sin duda, hay que lograr un equilibrio entre la exigencia de darles a los alumnos las
competencias digitales y las metas de la materia estudiada. Las TIC no cambian el
contenido de la ensenanza, o sea los conocimientos y las competencias que deben
adquirir los alumnos en las materias distintas. Mds bien, estd pensado que las TIC
deben apoyar al individuo en los estudios y, ademds, proporcionarle la competencia

exigida.

Por consiguiente, es necesario preguntarse cudl es el papel de las TIC en los
conocimientos de los alumnos y en la ensefianza, del mismo modo que se discuten
otros factores en la escuela'? y qué influencia tiene la inversién en las TIC en las

' Es un concepto muy amplio y en el presente estudio se utiliza para referirse a los métodos centrados en
los alumnos, recomendados por las autoridades escolares suecas. Véase el apartado 2.2.

2 El profesorado sueco se encuentra hoy en dia en una situacién delicada. Pese a los esfuerzos de
desarrollar métodos y lograr mejores resultados, los profesores, asi como la sociedad entera, deben
reconocer el hecho de que los conocimientos de los alumnos suecos disminuyen, lo cual se observa en
las pruebas internacionales, por ejemplo PISA, TIMSS y PIRLS. Los resultados han bajado en
comparacién con otros paises, y también han disminuido en comparacién con resultados anteriores.
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escuelas, en los resultados de los estudiantes. La investigacion realizada hasta ahora no
muestra resultados convincentes en lo que se refiere a la influencia de las TIC en los
resultados escolares. Debido a la falta de investigacién para guiar a los docentes, estos
tienen que basar sus decisiones pedagdgicas en las decisiones politicas o en su propia
experiencia, o en una combinacién de las dos. Es importante averiguar qué influencia
tiene la inversién en las TIC en las escuelas, asi como en los resultados de los
estudiantes.

1.2 Hipétesis y objetivo del estudio

La tarea principal del profesor de lenguas es darles a los alumnos la posibilidad de
desarrollar las competencias lingiiisticas'® en la lengua estudiada. Ademds, segtin el
curriculo nacional sueco, los alumnos deben desarrollar una competencia digital, al
mismo tiempo que cumplen con las metas lingiiisticas de la materia.

En la ensefianza de LE hoy en Suecia hay un enfoque comunicativo y los métodos
empleados en las clases se orientan hacia la comunicacién. Muchas veces se usan
métodos constructivistas. Hay estudios que sefialan que para que haya una influencia
positiva de las TIC en los resultados, hay que trabajar de manera constructivista.
Entonces, sen una ensefianza de LE con un enfoque comunicativo en la cual ya se
usan métodos variados, muchas veces constructivistas, el uso de las TIC no tiene
efecto en el progreso lingiiistico?

Para que el profesorado sepa equilibrar las metas de obtener una competencia digital
con las de obtener una competencia lingiiistica, hay que conocer si el uso del
ordenador influye en los resultados lingiiisticos para, de esta manera, usarlo cuando
haya motivos diddcticos. Hasta hoy, la investigacién no ha llegado a conclusiones
concluyentes en cuanto al efecto del uso en los resultados lingiiisticos.

Los tltimos resultados analizados de PISA 2012 muestran que hay un retroceso en los resultados de
los alumnos suecos y que este afio habfa un descenso en todas las materias investigadas. Los resultados
de las dltimas pruebas estdn por debajo de la media de la OCDE (Skolverket 2013). Cuando se trata
del espafiol como LE, en una evaluacién hecha por European Survey on Language Competences para
medir la competencia lingiiistica de los alumnos del tltimo afio de la Escuela Secundaria Obligatoria
se constat6 que los conocimientos de la segunda lengua de los alumnos suecos, en este caso el esparol,
fueron peores comparados con los franceses y que muchos alumnos no mostraron el nivel lingiifstico
que deberfan haber alcanzado al terminar la ESO (Skolverket 2012).

13 En el presente estudio, al usar el concepto de ‘las competencias lingiiisticas’ se refiere a la comprensién
oral y lectora, y la produccién oral y escrita. Estas son destrezas enfocadas en los planes de estudio de
LE. Ademis se incluye también la gramdtica y el vocabulario, ya que el estudio trata de un curso de
lengua de nivel elemental. Normalmente, en el paradigma comunicativo se considera la gramdtica y el
vocabulario recursos para poder desarrollar las competencias lingiiisticas (Tornberg 1997; Sdnchez
Pérez 2009).
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Por consiguiente, la presente investigacién pondrd a prueba la hipédtesis:

En una ensefianza variada con un enfoque comunicativo, ¢l uso del ordenador no es un
factor decisivo en el aprendizaje de las competencias lingiifsticas.

Para probar la hipétesis hay que investigar el efecto del uso del ordenador y hay que
llevar a cabo un experimento durante un largo plazo o con un uso intensivo. En el
presente estudio se combinaron los dos: un uso frecuente del ordenador comparado
con un uso limitado durante un afio escolar. El contexto del estudio es una ensefianza
dentro del paradigma comunicativo, en la cual se usa una variacién de métodos de
ensefianza tanto constructivistas como tradicionales, con un enfoque comunicativo, la
cual se presentard mds adelante. En el estudio se enfoca el uso del ordenador por parte
de los alumnos en el aprendizaje.

La investigacién recoge resultados cuantitativos y cualitativos. El efecto del uso del
ordenador en las competencias lingiiisticas se probard comparando el avance
lingiiistico de dos grupos de ensefianza, en los cuales la investigadora es la profesora.
El concepto ‘decisivo’ usado en la hipétesis se interpreta aqui como una diferencia
estadisticamente significativa.

El contexto escolar lleva consigo dificultades de reducir todos los factores que influyen
y, por lo tanto, una de las preguntas de investigacién se ha construido para afrontar el
problema. De hecho, para comprobar o rechazar la hipdtesis hay que responder a las
cuatro preguntas de investigacién presentadas aqui:

1. ;Cudl de los grupos de ensefianza avanza mds en las competencias lingiiisticas,
el grupo que usa el ordenador de manera frecuente o limitada?

2. ;Qué individuos avanzan mds y menos en las competencias lingiiisticas
dentro de los dos grupos?

3. ;Alguna de las competencias lingiiisticas se beneficia mds que otras usando el
g p g q
ordenador de manera frecuente o limitada?

4. ;Se puede distinguir otros factores influyentes en el avance de las
competencias lingiiisticas que no tienen que ver con el uso frecuente o
limitado del ordenador?

El propésito global de este estudio no es abogar por o contra el uso de las TIC en la
ensefianza de LE, sino mds bien describir y analizar el empleo del ordenador,
demostrar el efecto del mismo y de esta manera apoyar las decisiones pedagégicas
sobre la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos. El enfoque del estudio es la
didéctica del espanol, pero los resultados pueden ser interesantes para otras materias.

A continuacidn, en el apartado 2, se dard un trasfondo tedrico y practico del campo
del estudio. En el apartado 3 se describird el método empleado en el estudio, y en el
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apartado 4 habrd una presentacién del cuasi-experimento realizado y de los
participantes del estudio. Ademds se describird la ensenanza realizada. Los resultados
del estudio, tanto cualitativos como cuantitativos, se presentardn en el apartado 5.
Finalmente, en el apartado 6 se discutirdn los resultados en conjunto y en el apartado
7 se concluird el estudio y se presentardn unas propuestas para futuros estudios.



2. Trastondo teérico y practico

En el siguiente apartado se dard un trasfondo de la ensefianza de LE en Suecia y las
teorfas pedagdgicas que influyen en ella. Ademds, se incluye una presentacién del uso
de las TIC en la escuela. Se terminard el apartado presentando la investigacién ya
hecha en el campo de estudio y la orientacién del presente estudio.

2.1 La ensefianza de LE en Suecia y el paradigma

comunicativo

En Suecia, tradicionalmente se estudian lenguas extranjeras, lo cual histéricamente
podria explicarse por el hecho de que el sueco es un idioma hablado por pocas
personas. Un nifio sueco empieza a estudiar inglés ya en la primaria. En la Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO)', es opcional aprender otra lengua extranjera, aparte
de inglés. En vez de estudiar una lengua extranjera, se puede estudiar sueco o inglés
para reforzar estas lenguas y el alumno con otra lengua materna que el sueco también
tiene la posibilidad de estudiar su lengua materna o el sueco como lengua extranjera.
Un 80 % de los alumnos opta por estudiar una segunda lengua en la ESO; sin
embargo, de un 20 a un 25 % de estos alumnos deja los estudios antes de terminarlos
(Skolinspektionen 2010).

Se introdujo el espafiol en la ESO en el nuevo curriculo de 1994 y, desde entonces, ha
llegado a ser el idioma mds estudiado después del inglés. De los alumnos que
terminaron la ESO en 2010 un 39 % habia estudiado espafol, ademds del inglés,
comparado con un 15 % el francés y un 21 % el alemdn. En el bachillerato, el espafiol
también se ha transformado en la lengua extranjera mds estudiada, después del inglés.
De los estudiantes de bachillerato que estudiaron para prepararse para la universidad
en 2010, un 43 % habia estudiado espanol, comparado con un 21 % de alemdn y un
21 % de francés (Statistiska Centralbyrdn 2012).

Todos los idiomas extranjeros, el inglés incluido, tienen el mismo plan de estudio en
la escuela sueca desde los anos 90. Se ha dividido la materia en siete niveles diferentes,

14 Se refiere aqui a lo que en sueco se llama hdgstadiet.
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donde el curso 1 es el curso mds elemental' y el curso 7 el mds avanzado. Al terminar
la ESO, los alumnos han estudiado el curso Inglés 4, y los alumnos de espanol y otras
LLEE han estudiado hasta el curso 2. Los alumnos de bachillerato que siguen
estudiando un idioma estudian el curso 3, y pueden seguir hasta el curso 5 segin el
programa de estudios que hayan elegido. Los cursos de idiomas estdn influenciados
por el Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje,
Ensefianza y Evaluacién (Consejo de Europa 2011), si bien la divisién en cursos es
distinta.'s

La meta de la materia de las LLEE es que los estudiantes desarrollen sus
conocimientos de la lengua y de los paises donde se habla la lengua, y que se sientan a
gusto al usar el idioma en diferentes situaciones. Al terminar los estudios se prevé que
los alumnos hayan adquirido una competencia comunicativa tanto en la comprensién
como en la produccién del idioma, posean cierta seguridad lingiiistica y hayan
asimilado estrategias para apoyar la comunicacién, tanto escrita como oral. También
se espera que sepan algo del mundo donde se habla la lengua estudiada, asi como las
formas de aprender un idioma, hayan estado expuestos a la lengua hablada en clase y
también hayan tenido la oportunidad de practicarla, asi como que hayan practicado la
lengua escrita individualmente o en conjunto, con ayuda de medios diferentes y
recursos distintos (Skolverket 2011¢).

A través de la ensefianza de la materia Lenguas Modernas'” los alumnos tienen la
oportunidad de practicar lo siguiente:

1. Comprensién oral y lectora de la lengua estudiada y la competencia de
interpretar el contenido.

2. La competencia oral y escrita de expresarse y comunicarse en la lengua
estudiada.

3. La competencia de usar estrategias lingfiisticas en contextos distintos.

4. La competencia de adaptar la lengua segtin las metas, los receptores y las
situaciones distintas.

5. Lacompetencia de discutir y reflexionar sobre las condiciones de vida y las
cuestiones sociales y los fendmenos culturales en 4reas y contextos distintos
donde se habla la lengua (Skolverket 2011c).'8

15 Se usard el concepto ‘curso’ al hablar del nivel de los estudios de los estudiantes. En el ambiente escolar
sueco se ve otro concepto usado como sinénimo: ‘paso’.

16 Véase el apéndice 2.

17 No estd incluido el inglés para el cual hay un plan de estudio aparte.
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Estos objetivos globales son iguales para todos los cursos, independientemente del
nivel. Ademds, los diferentes cursos tienen un contenido mds especifico para practicar
las distintas competencias y llegar a las metas de los distintos niveles.

El plan de estudio de idiomas tiene un fin comunicativo y, como consecuencia, la
ensenanza de las LLEE en Suecia hoy en dia estd dominada por métodos orientados
hacia la comunicacién, tanto en la produccién como en la comprensién. El plan se
centra en la competencia comunicativa, pero el contenido de la ensehanza no se
define (Tornberg 1997). Sinchez Pérez (2009) cita una definicién ofrecida por la
Universidad de Gales cuando se refiere al método comunicativo:

Método de ensefianza poco estructurado. Conjunto amplio de ideas tomadas de fuentes
diversas y aceptadas como “buena prictica” por muchos profesores en la actualidad
(Sdnchez Pérez 2009: 107).

Siguiendo a Sdnchez Pérez (2009), en el paradigma comunicativo, la lengua oral y
escrita se considera un medio de comunicacién, como un instrumento funcional que
se debe practicar en situaciones contextualizadas, y esto resulta en que los estudios de
lenguas priorizan las destrezas pricticas antes que los conocimientos abstractos. La
gramdtica tiene una funcién prictica y se estudia para facilitar la comunicacién, o sea,
no tiene un fin en si mismo. Los alumnos deben recibir una ensefianza conectada a la
vida real y basada en sus conocimientos anteriores, y los textos estudiados deben
representar géneros y registros diferentes y presentar situaciones auténticas de
comunicacién. El progreso hacia un método comunicativo se ha visto influenciado
por la teoria lingiiistica y sostiene que “la comunicacién implica algo mds que las
formas lingiiisticas y la gramdtica” (Sdnchez Pérez 2009: 109). El método
comunicativo se focaliza en la funcién de la lengua, la cual tiene mds importancia que
la forma. Tampoco las formas de trabajar estén definidas, sino que el docente elige
libremente los métodos de ensenanza para llegar a las metas comunicativas de los
planes de estudios. En este tipo de ensenanza, los alumnos tienen un papel activo en el

aprendizaje (Met 1995).

2.2 Teoria pedagégica

En la ensenanza de las LLEE hoy en dia se unen las diversas teorias pedagdgicas que se
han reemplazado durante los dltimos 60 afios. Un método que siempre se ha
empleado en la ensenanza es el instruccionalismo, o sea, en el cual alguien con
conocimientos, un maestro, transmite su sabiduria a los que carecen de

1% Traduccién de la autora.



conocimientos. Este método ha predominado miles de anos, tanto en la instruccién
formal como informal.

Con la llegada del paradigma constructivista en el siglo XX, se transforman los
métodos de ensefianza. En la ensefanza, el constructivismo representa las ideas de que
es el alumno quien es el encargado de su aprendizaje, a saber, el aprendizaje es un
proceso cognitivo individual, igual que un proceso social en el cual el alumno
interactia con otros para aprender.

Se destacan dos campos dentro del constructivismo: el constructivismo cognitivo y
social. Piaget (2008) constata que no se transmiten los conocimientos, sino que los
alumnos procesan la nueva informacién con la ayuda de sus conocimientos previos y
de esta manera construyen nuevos conocimientos. Los conocimientos no existen fuera
del alumno, sino que los construye el alumno. Hay un proceso cognitivo individual
anterior a la expresién de los conocimientos en contextos sociales.

Por otro lado, el constructivismo social sostiene que el proceso de aprender es algo
social que se realiza en conjunto con otros, y luego se procesa individualmente, en
contraste con el constructivismo cognitivo. Es un proceso comunicativo donde el
alumno es activo, pero el profesor, igual que otros individuos en el contexto,
contribuye al didlogo. Es una idea pedagdgica que acentta la creacién y produccién
de conocimientos del propio alumno en relacién con el entorno. Estas ideas fueron
elaboradas por el psicélogo Vygotsky, igual que las de ‘las zonas de desarrollo
préximo’, a saber, el nivel de desarrollo intelectual potencial al cual el alumno puede
llegar con la ayuda de un adulto, un profesor o un companero mds avanzado (Siljo
2011).

Con estas teorfas, se cambia la manera de actuar en las clases. Antes, el profesor tenia
un papel central en transmitir los conocimientos al alumno, lo cual se cambia hacia
un enfoque centrado del alumno, enfocando el proceso cognitivo y social del mismo
(Kaufman 2004). El papel del profesor es mds bien el de un guia con experiencia que
les puede introducir a un nivel apropiado actual para su aprendizaje, de esta manera
ayudando y facilitando a los alumnos el proceso de aprender (Siljo 2011).

Ademds, es una meta democrética desarrollar la ensefanza, ya que la escuela debe
reflejar la sociedad. La escuela tradicional representaba una visién mds autoritaria de la
sociedad que ya se estaba cambiando. La ensefianza debe afianzar la sociedad para que
tenga relevancia para los alumnos, una idea elaborada en el trabajo de Dewey

(Sundgren 2011).

Reagan (1999) propone que el constructivismo en boga no tiene una agenda explicita
de reformar la pedagogia sino mds bien explica el proceso de aprendizaje, aunque
definitivamente el paradigma ha tenido una influencia en los métodos empleados en
la ensefianza. Es notable la influencia en la ensefianza de LE y se distingue en los
métodos y en las actividades en las clases. Los conceptos de learning by doing, el
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aprendizaje cooperativo, learner autonomy, la reflexién, la evaluacién cooperativa entre
los alumnos y retroalimentacién son unos conceptos, actividades y métodos usados en
la ensefianza constructivista.

En una ensenanza de LE basada en las ideas del constructivismo los alumnos necesitan
un 7nput comprensible, relevante de contenido y apropiado para su nivel lingiiistico
actual de la lengua estudiada, mediado por el profesor, y una interaccién social, en
clase, para desarrollar la lengua. La interaccién entre el alumno y el profesor, junto
con la interaccién entre los alumnos es un proceso que ayuda al alumno en el avance
de las competencias lingiiisticas.

En los debates escolares, muchas veces se contraponen los métodos constructivistas
con los del instruccionalismo. Actualmente en el aula sueca es habitual que se mezclen
métodos basados en las distintas tendencias pedagégicas' porque las materias exigen
métodos diferentes para tratar diferentes partes de la materia o porque los alumnos se
benefician de una variedad de métodos en la ensefianza (Kaufman 2004; Scheerens et
al 2007). Los métodos no se contraponen en una ensefianza variada, sino que se
complementan.

2.3 Las TIC en la ensenanza

Se declara en el curriculo de la escuela sueca obligatoria que es la responsabilidad de la
escuela que cada alumno sepa usar tecnologia moderna como “un recurso de
busqueda de informacién, comunicacién, creacién y aprendizaje” (Skolverket 2011b:
15).%° Se formula esta meta de manera similar en el curriculo nacional sueco de
bachillerato (Skolverket 2011a). Se debe preparar a los alumnos para que puedan vivir
y trabajar en una sociedad que cambia de manera répida. Las mismas ideas se
encuentran en ‘las competencias claves’ del Marco Europeo (Consejo de Europa

20006).

En el plan de estudios sueco de LE se afirma que los alumnos deben utilizar recursos y
medios diferentes para la interaccién y la produccion. La ensenanza debe contribuir al
progreso de la competencia de buscar, evaluar, elegir y adquirir un contenido de
fuentes diferentes de informacién, conocimientos y experiencias (Skolverket 2011c).

En un informe del 2012, se concluye que las inversiones hechas en las TIC no se
reflejan en la ensefianza, sino mds en la administracién y en la organizacién de las
escuelas. Muchas veces no ha habido ninguna estrategia general en los municipios o

1 Viéase el apartado 2.1

20 Traduccién de la autora.
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en las escuelas para usar las TIC en el trabajo pedagégico sino que ha dependido del
trabajo del profesor individual. Poca formacién ha sido accesible a los profesores, y
sobre todo poca formacién con una meta especifica con el uso de las TIC para la
asignatura. Se constata que el acceso a la técnica, y especificamente a las TIC, es muy
variado en las escuelas y que hay una falta de apoyo técnico para los profesores
(Skolinspektionen 2012).

Segtin Hylén (2013a), el uso de las TIC de los alumnos mayores es de tipo
relativamente elemental. Los alumnos usan la tecnologia para buscar informacién,
para escribir y para hacer presentaciones. También es evidente que se usan las TIC
mds frecuentemente en ciertas materias, por ejemplo en Ciencias Sociales y en Sueco.

Las asignaturas donde se usan menos son las asignaturas que requieren préctica, como
las Matemdticas y las LLEE (Hylén 2013a).

No se ve el uso de las TIC y de las competencias digitales de manera igual en los
paises que participaron en una investigacién de 2011-2012 sobre el uso de las TIC en
las escuelas europeas y, aunque ha doblado el nimero de ordenadores los tltimos
cinco afos en las escuelas, un 20 % de los estudiantes europeos de la secundaria no ha
usado o raramente ha usado un ordenador en sus clases (European Commission
2013). Los profesores usan los ordenadores mds para la administracién que en clase.
Se observa que no hay una relacién entre un acceso abundante de las TIC y el uso de
las TIC. Segtin la OCDE, en 2009 habia unos 43 ordenadores por cada 100 alumnos
suecos de 15 anos (Hylén 2013a). Ya que se han hecho muchas inversiones en las TIC
en los dltimos anos, debe haber un nimero creciente de ordenadores. El uso de los
ordenadores por parte de los alumnos y los profesores suecos, durante las clases, estd
en el promedio, si se compara con los paises de la Unién Europea, esto a pesar de que
Suecia tiene acceso a una infraestructura y un equipamiento mejor que otros paises
(Hylén 2013a). Ademds, existen grandes diferencias entre las escuelas suecas en

cuanto al acceso a las TIC (Hylén 2013Db).

El proyecto ‘uno a uno’ aparecié a principios del siglo en el Estado de Maine, en los
Estados Unidos, donde se invirtié en ordenadores, o sea, cada alumno recibié un
ordenador propio para utilizar en la ensenanza de la escuela y en su aprendizaje en
general. El proyecto se realizé en cooperacién con Apple y recibié mucha atencién
nacional e internacional, ya que fue el primer Estado en realizar una inversién
semejante. Desde la aparicién de este proyecto estadounidense, ha tenido gran éxito
esta iniciativa. La intencién ha sido cambiar la ensefanza, mejorar las competencias
digitales, reducir la divisién digital entre individuos y grupos sociales y mejorar los
resultados (Lei & Zhao 2008; Valiente 2010).

Hoy, méds de 200 municipios suecos, es decir mds de dos tercios, han iniciado algin
tipo de proyecto de ‘uno a uno’ (Hylén 2013a) y en el bachillerato, més de la mitad
de los alumnos tienen un ordenador propio para sus estudios (Hylén 2013b). Los
primeros institutos que invirtieron en un ordenador para todos los estudiantes, lo
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hicieron para promocionar la escuela y de esta manera atraer a los estudiantes.”’ Con
frecuencia, en los municipios se lanzan los proyectos de ‘uno a uno’ a través de
empresas consultoras que ofrecen tanto el equipamiento técnico como un apoyo
pedagdgico a los municipios. Con este apoyo pedagdgico se introdujo el modelo de
SAMR?, un modelo pedagégico que aclara la evolucién de la ensefianza con el uso de
las TIC, y también TPACK®, que es un modelo que explica el cambio del papel del
profesor al usar las TIC. Las evaluaciones mds recientes de los proyectos ‘uno a uno’
en Suecia®, declaran que el proyecto es mds bien un proyecto de cambio pedagdgico
que un proyecto de tecnologia, en el cual la tecnologia puede apoyar el cambio

(Grénlund 2014).

2.3.1 La evolucién de las TIC en la ensenianza de LE

Para explicar y ejemplificar la evolucién de las TIC, se presentan aqui cuatro
paradigmas® que representan usos diferentes de las TIC en la ensefianza de LE: el uso
de las TIC como un aparato automdtico, un instrumento, una escena y un medio®
(Svensson & Agren 1999; Svensson 2008). Estos paradigmas diferentes coexisten,
pero aparecieron cronolégicamente.

En el primer paradigma, un aparato automadtico, se reflejan las ideas del behaviorismo
y del estructuralismo (Granath & Estling Vannestal 2008), ideas en boga al introducir
el ordenador en la ensenanza. Se produjeron programas digitales para que los alumnos
trabajaran con ejercicios repetitivos y para que recibieran retroalimentacién directa de
los ejercicios, igual que para documentar el progreso del alumno (Davies et al 2013).

21 En Suecia los alumnos eligen la escuela por preferencia y, al ser admitidos, el municipio en el que viven
le paga al instituto elegido por la educacién del alumno.

2 Véase el apéndice 3. Se ha criticado a las empresas consultoras por la manera de haber presentado este
modelo en las escuelas como resultado de una investigacién. Para mds informacién sobre esta critica,
véase la carta abierta a Ruben Puenteduras, el iniciador del modelo SAMR, de Jonas Linderoth,
catedritico de pedagogia de la Universidad de Gotemburgo, Suecia:
http://spelvetenskap.blogspot.se/2013/10/open-letter-to-dr-ruben-puentedura.html

? Véase el apéndice 4.

24 Fl proyecto Unos Uno se realizé durante 2011-2013 en once municipios suecos, con unas 20 escuelas
participando, en conexién con la Universidad de Orebro.

» Hay otras descripciones del desarrollo de las TIC en la ensefianza, por ejemplo la de Warschauer: “The
First Wave: Teaching machines” y “The Second Wave: Computers as Tools” (Warschauer 2006: 18-
20), o la de Warschauer & Healey que destaca tres fases: la fase behaviorista, la fase comunicativa y la
fase integral (Davies et al. 2013), las cuales corresponden al enfoque pedagdgico y metodoldgico.

26 Traduccién de la autora. En sueco: “IT som apparat, verktyg, arenay medium’”.
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En el segundo paradigma, el de un instrumento, se observa que los usos del ordenador
estdn influenciados por la pedagogia desarrollada por las teorfas de Piaget”, en la cual
el alumno tiene un papel activo en su proceso de aprendizaje. En total, en la
ensenanza dentro de este paradigma se usa el ordenador para actividades creativas para
que el alumno sea mds activo en clase (Svensson & Agren 1999; Granath & Estling
Vannestil 2008).

El tercer paradigma describe la tecnologia como una parte integrada en nuestras vidas
diarias, como una escena para la comunicacién, la interaccién, el intercambio de
experiencias y también para juegos en mundos virtuales (Svensson & Agren 1999;
Granath & Estling Vannestdl 2008). Los recursos digitales se consideran una manera
de facilitar la aplicacién de una metodologia que se enfoca mds en la autenticidad del
material y de los ejercicios usados (Davies et al. 2013). Para la clase de lenguas,
significa que hay una fuente enorme de prictica auténtica de comunicacién en la red
(Svensson & Agren 1999; Granath & Estling Vannestl 2008).

Svensson (2008) propuso y anadié el ultimo paradigma: el uso de las TIC como un
medio. En las escuelas, se utilizan las plataformas pedagdgicas, por las cuales se
distribuye informacién escolar y administrativa, y, ademds, aumenta el nimero de
cursos a distancia que se llevan a cabo muchas veces a través de la red. En este
paradigma, el usuario es ain mds activo. El desarrollo de la Internet ha sido un factor
decisivo para los usuarios, ya que cualquier persona puede publicarse en la red. En este
paradigma, el uso de las TIC como un medio de colaboracién, interaccién y
comunicacién es evidente.

Desde el uso inicial de las TIC en la ensefanza, la pedagogia dirigi6 el uso de las TIC,
o sea, la pedagogia que estaba de moda por el momento guié el uso de la tecnologia,
mientras que ahora, con el desarrollo extremadamente rdpido, se observa una

tendencia a que el desarrollo de la tecnologia dirige la pedagogia usada en las clases
con un uso de las TIC (Davies et al. 2013).

Los recursos digitales en si no son un método de ensenanza; no obstante muchas veces
facilitan o refuerzan ciertos métodos. En la ensenanza de LE, igual que en todas las
materias, hay una conexién directa entre la evolucién de las TIC y las ideas
pedagégicas del constructivismo® (Svensson 2008; Granath & Estling Vannestil
2008). Segin Thomas et al. (2013), las TIC contempordneas juegan un papel
importante apoyando los métodos basados en el constructivismo, a saber, anadiendo
un input auténtico a la ensefianza, construyendo ejercicios relevantes para los alumnos
y trabajando de manera cooperativa.

7 Véase el apartado 2.2.

8 Véase el apartado 2.2.
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En efecto, hay quienes dicen (Valiente 2010; Gronlund et al. 2014) que el efecto
positivo de las TIC en los resultados de los alumnos no aparece sin una ensefianza
constructivista. Afirman que el profesor tiene que abandonar los métodos
tradicionales, influenciados por el instruccionalismo, segin los que el profesor
transmite los conocimientos al alumno. Sino las TIC no logran su efecto éptimo.
Una de las metas con la introduccién de los proyectos ‘uno a uno’ es precisamente

cambiar los métodos de ensefianza.”’

2.3.2 El uso actual de las TIC en la ensenanza de LE

En los tltimos 20 afios se han desarrollado muchos recursos digitales (ICALL)* para
el aprendizaje de LE, o sea, programas interactivos construidos exclusivamente para el
aprendizaje de una LE. Muchas veces son elaborados en las universidades, pero hay
pocos ejemplos de programas que han llegado a ser utilizados en las escuelas (Amaral
& Meurer 2011). Se constata que esto es un hecho también en Suecia. Por
consiguiente, en general, el uso de los recursos digitales en la ensenanza es de otro
tipo.

Es imposible describir todos los recursos digitales para la ensenanza de LE porque son
muchos y diferentes.”’ En general, los recursos usados en la ensefianza sueca no son
desarrollados con un motivo pedagégico (Svensson 2008; Lofving 2012; Diaz 2012).

Granath & Estling Vannestédl (2008) pinta una imagen variada del uso de las TIC en
la ensenanza de LE en las escuelas suecas basindose en una encuesta de 2007. En esta
encuesta se deduce que el uso es relativamente bajo en las clases de LE en general. Se
resume que lo que se ensena de una manera digital hoy son las mismas cosas que se
ensenaba antes, sin recursos digitales. Se usa la tecnologfa para encontrar informacién,
para escribir, para buscar palabras y como apoyo al hacer los alumnos presentaciones
orales (Granath & Estling Vannestdl 2008). Svensson (2008) menciona la
comunicacién a través del correo electrénico y el uso del ordenador como un tipo de
laboratorio de lenguas. No obstante, en una evaluacién de los proyectos ‘uno a uno’
suecos, Gronlund et al. (2014) constata que aunque parece no haber ninguna
diferencia en el trabajo realizado por los alumnos, hay un cambio cualitativo. Los
alumnos buscan informacién de manera diferente en comparacién con antes, también
encuentran otro tipo de informacién y finalmente presentan la informacién
encontrada en formas anteriormente imposibles.

¥ Véase el apartado 2.3.
% Intelligent Computer-Assisted Language Learning (ICALL)

31 Véase el apéndice 5 para ver los recursos usados en el presente estudio.
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Usar textos auténticos estd asociado a dificultades como, por ejemplo, el nivel de la
lengua muchas veces es demasiado alto, o sea el material de la red no estd adaptado a
un estudiante sueco. Hay un problema de falta de calidad del material que se
encuentra en la red, puesto que muchas veces el material no ha sido revisado por
nadie, lo cual puede ser un problema para los alumnos, igual que para los profesores
(Svensson 2008; Granath & Estling Vannestil 2008). El tiempo que tiene el profesor
sueco para preparaciones de una clase ha disminuido en los dltimos afios y, por lo
tanto, muchas veces no tiene el tiempo para preparar un material no editado.

Segtin Granath & Estling Vannestdl (2008), los profesores que usan las TIC
concluyen que es una manera de motivar a los alumnos, de variar las clases y de poder
individualizar el aprendizaje. Lo que atrae al profesor es la autenticidad del material y
la posibilidad de variar las actividades, por ejemplo leer noticias y otros textos
auténticos o comunicarse con hispanohablantes.

Tanto Svensson (2008) como Granath & Estling Vannestal (2008) hacen constar que
el uso exitoso de las TIC se debe al profesor individual, que hay profesores que dudan
en usar la tecnologia, ya que ellos mismos no tienen la competencia digital y que hay
profesores que opinan que muchas veces los alumnos tampoco la tienen. Ademds, hay
profesores que expresan dudas en usar las TIC, puesto que faltan datos sobre su
eficacia.

Se podria suponer que el uso de las TIC en la ensefanza ha aumentado un poco en
los tltimos afios, ya que se han hecho inversiones enormes en las TIC, por ejemplo
mds escuelas han sido introducidos a proyectos de ‘uno a uno’, pero el informe de
Skolinspektionen (2012) no indica un aumento significante en el uso actual de las
TIC en la ensenanza.

No hay una diferencia sustancial entre el uso de las TIC en las clases de LE en Suecia,
comparado con otros paises europeos (European Commission 2012), lo cual significa
que los profesores suecos, igual que los profesores europeos en general, han
permanecido prudentes en lo que se refiere a adoptar la clase digitalizada. En informes
publicados recientemente (European Commission 2012; Francia & Riis 2013), se
confirma el uso limitado de las TIC en la ensenanza de LE. En Suecia el uso de las
TIC en la ensenanza de espanol de la ESO es limitado y es la recomendacién que el
uso aumente para mejorar la ensefianza. Se propone que con el uso de las TIC se
adapte la ensefianza a los alumnos y de esta manera aumente la motivacién para la
materia (Francia & Riis 2013).

16



2.4 Investigacién del campo de estudio

Se ha producido mucho material sobre el uso de las TIC en la ensefanza, tanto
investigacién como evaluacién, y también de los proyectos ‘uno a uno’ durante las
tltimas décadas. No obstante, hay pocos estudios sobre la ensenanza de LE y tampoco
hay tantos estudios comparativos del efecto de las TIC en los resultados de los
alumnos.

En el presente apartado se presentarin primero los temas mds recurrentes en la
literatura revisada para el estudio, los cuales se refieren frecuentemente a los proyectos
‘uno a uno’. Después se mencionardn los estudios sobre el efecto de las TIC en los
conocimientos de los alumnos.

2.4.1 Temas recurrentes en el campo

Como es de esperar, teniendo en cuenta los propésitos politicos de usar las TIC en la
ensefanza, un tema comdn es la competencia digital de los alumnos. Hay estudios en
los cuales se ha concluido que las competencias digitales han aumentado
considerablemente al tener un buen acceso a las TIC en clase (Shaumburg 2001;
Lowther & Ross & Morrison 2003; Lei & Zhao 2008). También se hace constar en
las evaluaciones suecas hechas de los proyectos ‘uno a uno’ (Hallerstrom & Tallvid
2008; Gronlund et al. 2014). Asimismo, los estudios suecos sefialan que los alumnos
saben mejor estructurar sus estudios con la ayuda del ordenador, un efecto de la
competencia digital (Hallerstrom & Tallvid 2008; Gronlund et al. 2011). No
sorprende que al utilizar un recurso digital, la competencia de usarlo aumente. Sin
embargo, Gronlund et al. (2014) muestra que un 10 % de los alumnos que
participaron en sus estudios percibe que nunca o casi nunca puede participar
plenamente por falta de competencias digitales.

Aparte del aumento de las competencias digitales, una mayor motivacién en el
alumno es un argumento frecuente en los textos sobre el campo (Harrison et al. 2002;
Becta 2006; Condie & Munro 2007; Hallerstrom & Tallvid 2008; Lei & Zhao 2008;
Tallvid & Hallerstrom 2009; Tallvid 2010; Fleischer 2013).%* Alumnos y profesores
indican que las clases con un uso de las TIC aumentan la motivacién de los alumnos y
también incrementan el tiempo que los alumnos dedican a las tareas escolares en casa.
No obstante, no se sabe si se trata de un aumento de motivacién para estudiar las

32 El tema de la motivacién también es un tema popular en los libros diddcticos con un enfoque en las
TIC para el profesorado sueco (Lofving 2012; Diaz 2012), en los cuales las autoras razonan sobre el
hecho de que la ensenanza ofrecida con el uso de las TIC crea una materia apropiada y relevante para
el alumno y, como consecuencia, aumenta la motivacién para la misma.
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materias o para emplear las TIC (Fleischer 2013). Tampoco se sabe si es una
motivacién transitoria; o sea, es posible que un alumno que ha tenido acceso a un
ordenador durante todos los anos escolares pierda el interés por el mismo.

Los métodos de ensefianza usados por los profesores figuran a menudo en los estudios
sobre el campo. Granath & Estling Vannestal (2008) concluye que frecuentemente
los profesores siguen ensefiando de la misma manera después de haber introducido las
TIC en las clases, lo cual estd confirmado en el primer estudio hecho por el proyecto
Unos Uno, donde cerca de la mitad de los alumnos participantes declararon que los
profesores segufan ensefiando de la misma manera (Gronlund et al. 2011), por lo
menos al inicio del proyecto. En otras evaluaciones se concluye que los métodos de
ensefianza se transforman en las clases en las que se usan las TIC (Dynarski et al.
2007; Tallvid 2010). El papel del profesor cambia y este cambio tiene importancia
para que las TIC tengan una influencia positiva (Livingstone 2012). En un estudio
hecho en Maine después de la introduccién del proyecto ‘uno a uno’ se senala que los
profesores que se caracterizan a si mismos como constructivistas usan las TIC mds que
los profesores que se caracterizan como tradicionalistas (Silvernail et al. 2011), o sea,
es més ficil y habitual usar las TIC de manera beneficiosa en una ensefianza usando
métodos constructivistas.” Efectivamente, hoy en dfa, los proyectos ‘uno a uno’
muchas veces son presentados como proyectos pedagdgicos mds que proyectos de
tecnologfa.

En varios textos se destaca la importancia del profesor para que las TIC tengan un
efecto positivo tanto a la realizacién de las clases como a los resultados. Junto con los
métodos de ensenanza mencionados anteriormente, el uso exitoso de las TIC se debe
al profesor y a su actitud hacia las mismas (Penuel 2006; Condie & Munro 2007;
Cox & Marshall 2007; Valiente 2010; Hékansson & Sundberg 2012), lo cual
probablemente sea vélido para todo tipo de ensehanza.

Hay otro aspecto en lo que se refiere al papel cambiado del profesor en la clase, mds
que lo que tiene que ver con los métodos constructivistas. Los profesores sienten que
los factores de distraccién han aumentado con un uso mds intensivo de las TIC y
tienen que competir con la Internet por la atencién del alumno. Segtin Grénlund et
al. (2011), el profesor tiene gran importancia en el trabajo de las clases y tiene la
responsabilidad decisiva de guiar a los alumnos en la ensenanza para que no se
distraigan. La distraccién de los medios sociales y juegos en linea afecta la ensefianza
de manera negativa, segin profesores y alumnos (Tallvid 2010; Fleischer 2013;
Gronlund et al. 2014; Groénlund 2014). En cambio, no se sabe cudnto afecta al
aprendizaje.

% Véase el apartado 2.2.
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En los dltimos afos, con la aparicién de recursos que facilitan una cooperacién
digital, se ha enfocado la colaboracién entre los alumnos en la investigacién (Gulek &
Demirtas 2005; Condie & Munro 2007; Fleischer 2013). A la vez, hay indicaciones
de que el trabajo individual aumenta al introducir el ordenador en la ensefianza, lo
cual puede indicar un retroceso de los resultados segtin ciertos estudios (Gronlund et
al. 2011). Gronlund et al. (2014) advierte de que el trabajo solitario del alumno
muchas veces aumenta en las clases al introducir los proyectos ‘uno a uno’, puesto que
se usa el ordenador para sustituir a la ensefianza planificada del profesor,
supuestamente por razones econémicas, un hecho fatal para el alumno que trabaja en
un proyecto ‘uno a uno’. El profesor tiene que estar bien preparado y ademds tiene
que guiar al alumno dentro del aula para que el alumno no esté solo en su aprendizaje
(Grénlund et al. 2014).

La mayor disponibilidad del profesor, la transformacién de las formas de trabajar, la
actualizacién de los recursos digitales y el mayor papel de la evaluacién y
retroalimentacién que posibilitan las TIC son otros temas actuales. El aspecto del
aumento del trabajo por parte del profesor se discute en varios estudios (Becta 20065
Gronlund et al. 2014). Cerca de un 50 % de los profesores de bachillerato en Suecia
destaca que la carga de trabajo se ha incrementado al iniciar proyectos ‘uno a uno’
(Gronlund et al. 2014).

2.4.2 El efecto de las TIC en los resultados académicos

Estudiando el efecto de las TIC en los resultados académicos, se hace constar que los
resultados son incompletos e incoherentes. En general, se constata que no hay una
correlacién obvia entre la utilizacién de las TIC y las notas. Uno de los primeros
estudios de la influencia del uso de las TIC de manera frecuente en la ensefianza en
Suecia se realizé en un municipio en el norte de Suecia a finales de los afos 90, en el
cual no habia indicaciones de mejores resultados, sino al contrario (Naeslund 2001).
En los estudios suecos mds recientes, tampoco se ha podido ver una correlacién
positiva entre los proyectos ‘uno a uno’ y las notas de los alumnos (Tallvid 2010;
Gronlund et al. 2011; Grénlund et al. 2013, Gronlund et al. 2014).

No obstante, hay evaluaciones que demuestran que un mayor uso de las TIC en la
ensefianza influye de manera positiva en los resultados obtenidos por los alumnos en
ciertas materias, aunque el efecto es estadisticamente pequefio. Muchas veces son
resultados de estudios comparativos de gran tamano donde no han sido controladas
las variables influyentes (Harrison et al. 2002; Gulek & Demirtas 2005; Machin et al.
2006; Condie & Munro 2007; Silvernail & Gritter 2007; Lei & Zhao 2008;
Silvernail et al. 2011). Ademds, muchas veces no ha sido posible ver el porqué del
resultado mejorado (Cox & Marshall 2007). Se nota una tendencia a concentrarse en
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las actividades de los alumnos y en las competencias que deben practicar, mds que a la
calidad de los conocimientos que deben adquirir (Fleischer 2011).

Ademis, la influencia en los resultados basados en el uso de las TIC a menudo ha sido
medida usando métodos cualitativos, usando las percepciones de los alumnos y de los
profesores en encuestas o entrevistas (E-learning Nordic 2006; Hallerstrom & Tallvid
2008; Tallvid 2010; Gronlund et al. 2011; Silvernail et al. 2011; Gronlund et al.
2014). Los informantes que perciben una influencia positiva, alumnos o profesores,
son los que usan las TIC mds frecuentemente en la ensenanza y aprendizaje, o sea, el
efecto percibido es debido a la cantidad de uso en clase (E-learning Nordic 2006).

Gronlund et al. (2014) resume que las escuelas que perciben haber obtenido
resultados mejorados con la introduccién del proyecto ‘uno a uno’ son las que han
adaptado y cambiado sus métodos de ensenanza para que sea posible usar las TIC de
manera eficaz. Un trabajo individual por parte del alumno, o en grupo, guiado por el
profesor, en combinacién con el ordenador, demuestra mejores resultados. La
ensefanza basada en el instruccionalismo, realizada a través de las clases o charlas del
profesor, no demuestra resultados semejantes (Gronlund et al. 2014). Valiente (2010)
concluye que, entre otras cosas, hay que cambiar la manera de ensefiar para que sea
beneficiosa la inversién tecnolédgica. No obstante, este progreso percibido al usar las
TIC no se observa en las notas de los alumnos. Tampoco se puede concluir si es el uso
de las TIC o si son los métodos de ensenanza que son significativos en esta
comparacion.

Conectadas al tema de métodos de ensenanza estdn también las actividades realizadas
en la ensefianza. Hay profesores que perciben un efecto positivo al usar las TIC
porque se puede variar las actividades de los alumnos para diferenciar la ensefianza y
de esta manera obtener mejores resultados (E-learning Nordic 20006). La creatividad y
la flexibilidad son aspectos mencionados por los profesores como factores positivos del
uso de las TIC en la ensefianza (Gronlund et al. 2011).

Se ha notado que hay un riesgo de que los alumnos desarrollen conocimientos mds
superficiales al trabajar en clases de proyecto ‘uno a uno’, a lo cual contribuye la
estructura de la Internet (Flesicher 2013). Esta imagen la comparten algunos
profesores suecos que han notado que las presentaciones de los alumnos muchas veces
se concentran en lo visual, mds que en el contenido (Grénlund et al. 2011).

Por todo eso, se saca aqui la conclusién de que no hay resultados convincentes sobre
el efecto de las TIC en los resultados de los alumnos por motivos diferentes
(Warschauer 2006; Balanskat et al. 2006; Condie & Munro 2007; Hikansson &
Sundberg 2012; Grénlund 2014) y que con un uso exitoso de las TIC en la
ensefianza, por un profesor dedicado, con métodos que hacen un buen uso de las
TIC, es mds probable que haya resultados positivos (Condie & Munro 2007). En
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cualquier caso, el profesor, sin o con el uso de las TIC, parece ser un factor
determinante para la ensefianza exitosa en general (Hakansson & Sundberg 2012).

2.4.3 Contribucién al campo del presente estudio

Hay poca investigacién comparativa que se centre en la posible mejora de los
conocimientos de la materia estudiada al usar las TIC, y sobre todo hay poca
investigacién que trata de la ensefianza de LE y el uso de las TIC. Frecuentemente se
relacionan posibles efectos positivos en los resultados académicos con el profesor y sus
métodos de ensenanza.

Vidal Puga (2006) senala, después de haber estudiado el campo de investigacién, que
hay necesidad de efectuar estudios contextualizados, estudios de caso e investigacién-
accién, para que obtengamos un conocimiento mds profundo a través de métodos
variados de investigacién. Penuel (2006) y Valiente (2010) también advierten de la
importancia de realizar experimentos y cuasi-experimentos para dar una base de
investigacién empirica al campo, y de esta manera facilitar las decisiones que deban
tomar los politicos encargados de la educacién, pero también para que los profesores
sepan cémo efectuar un buen trabajo para educar a los nifios y jévenes. Ademds, Heo
& Kang (2009) propone que la investigacién con métodos mezclados, tanto
cuantitativos como cualitativos, son importantes cuando se trata de investigar un
campo relativamente nuevo.

En el caso de las LLEE, es importante que el enfoque de la investigacién sea el
aprendizaje de la lengua, el contenido del curso y las competencias lingiiisticas. No es
suficiente la percepcién del profesor o del alumno en cuanto al efecto que tienen o no
tienen las TIC en el aprendizaje del idioma. Ademds, un posible efecto positivo o
negativo de las TIC en el interés por el curso puede ser transitorio, o puede ser un
interés por usar el ordenador, no un interés por estudiar la materia. Tampoco se debe
concentrarse en los métodos de ensenanza al realizar estudios comparativos del
campo, puesto que las TIC son recursos didécticos, no se consideran un método en si.

Mds investigacion sobre el campo es importante para que los profesores de espanol, y
profesores de otras lenguas, sepan cudndo usar la tecnologia en su ensenanza para que
los alumnos tengan la mejor ensenanza y el mejor aprendizaje posibles. En Suecia, se
exige que los profesores elijan los métodos de ensefianza basindose en la experiencia
profesional y en la investigacién empirica (Sverige 2010) lo cual hoy implica
dificultades, ya que hay poca investigacién comparativa efectuada en este campo. La
presente investigacion ofrece un estudio comparativo de un curso completo de
lenguas, o sea, no solamente de una parte especial de la materia o de la prictica de una
destreza particular y, por lo tanto, pretende satisfacer una necesidad que hay en esta
drea, con la expectativa de afadir nuevos conocimientos al mismo.
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3. Método de investigacién

La presente investigacién es un estudio con el propésito de afadir nuevos
conocimientos al campo educativo y se acerca a lo estudiado tanto de manera tedrica
como aplicada, puesto que es una combinacién entre una investigacién formal y una
investigacién hecha por un docente. Hay una conexién directa entre la investigadora y
el campo de accién, puesto que la investigadora es profesora de espanol y ha sido ella
quien ha llevado a cabo la ensefianza del cuasi-experimento.

Se ha recopilado datos tanto cuantitativos como cualitativos, por una parte, para
mantener la objetividad en lo estudiado y, por otra, para tener una relacién con lo
estudiado (May 2001; Ellis 2012). Esto se suele llamar un método triangulado
(Johannessen & Tufte 2003), el cual significa que se estudia el fenémeno desde
perspectivas diferentes para obtener mds datos sobre lo estudiado, un método usado
dentro de campos poco estudiados.

En general, hay dificultades para realizar una investigacién comparativa en el campo
de la educacién, ya que es dificil evaluar el efecto que puede tener un experimento en
la educacién para establecer una relacién entre causa y efecto, teniendo en cuenta los
factores que pueden influir (Pilkington 2008). Evidentemente, el campo de las TIC
no es una excepcion, de lo cual se es consciente al disefiar e interpretar los resultados
del presente estudio.

Al disenar el estudio se consideraron ciertos aspectos: la duracién del cuasi-
experimento para que haya un efecto visible, la actitud del profesor y los métodos de
ensefianza del profesor y el hecho de que es un campo en el cual muchos tienen
intereses propios por distintos motivos. Es importante que se aclare quién tiene interés
por la investigacién hecha sobre las TIC, por ejemplo el Estado, para que los
ciudadanos tengan la mejor educacién posible y las competencias que se necesiten
para participar en la sociedad de hoy, o las empresas comerciales, para que tengan una
mano de obra con competencias digitales o para que puedan vender sus productos a
las instituciones educativas (Cox & Marshall 2007).
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3.1 Diseno del estudio

El estudio® se basa en un cuasi-experimento con un grupo experimental y un grupo
de control®, para ver un posible efecto causal de un experimento (Cohen et al. 2011;
Muijs 2011; Hedges 2012). Se ha disefiado el cuasi-experimento de manera cuidadosa
para eliminar el riesgo de que haya factores que influyan en los resultados del estudio,
por ejemplo la influencia del profesor, el contenido de la ensenanza, los métodos de
ensefianza, los grupos de estudiantes y el tiempo dedicado a los estudios, esto para
asegurar la validez de los resultados.

El uso de un disefio cuasi-experimental era preferible, ya que se realizé el experimento
en un ambiente escolar, no en un laboratorio, lo cual es importante considerando que
la ensenanza nunca se realiza en laboratorios (Muijs 2011). Hubiera sido deseable
realizar un estudio de gran tamano para responder a las preguntas de investigacién; sin
embargo hubiera sido imposible controlar todos los factores, un problema en muchas
de las investigaciones y evaluaciones mencionadas anteriormente.*® Tampoco se eligié
un estudio de uno o dos informantes, aunque hubiera sido mds fécil controlar los
factores, porque con un estudio semejante hay poca posibilidad de generalizar los
resultados.

Tabla 3.1.

El disefio del estudio comparativo entre un uso frecuente del ordenador y un uso limitado.

Contexto Participantes Método

Un estudio 46 alumnos divididos en dos | Un método
comparativo basado en | grupos de ensefianza, un mixto:

un cuasi-experimento | grupo de control de 28 cuantitativo,
realizado entre agosto | alumnos y un grupo cualitativo e
de 2013 y junio de experimental de 18 alumnos. | interpretativo.
2014 en un instituto

de bachillerato en el La investigadora ensefia a los

curso Espariol 4 (B1). dos grupos.

Para que se viera un avance notable en las competencias lingiiisticas de los
informantes era deseable que el estudio durara un tiempo suficiente, por lo menos un

34 Véase el apéndice 6 para un horario completo del estudio.

% En las tablas y diagramas se usard ‘el grupo A’ al referirse al grupo de control, y ‘el grupo B’ al referirse
al grupo experimental.

36 Véase el apartado 2.4

23



ano escolar. Los informantes debfan estudiar en un instituto donde se hubiera
introducido un proyecto ‘uno a uno’, ya que el grupo experimental debia tener acceso
constante a un ordenador propio en la clase para el estudio. Igualmente era necesario
que los grupos de informantes estudiaran el mismo curso de lengua ofreciendo el
mismo contenido y empleando los mismos métodos de ensefanza. Asimismo, para
poder contrastar los resultados del estudio, habia que eliminar el factor de la
influencia individual del profesor, positiva o negativa. Era deseable que los
informantes estudiaran en grupos mezclados, al referirse a los programas de estudios,
para de esta manera reducir la influencia del motivo de estudiar espafiol como materia
obligatoria u opcional. En el presente estudio se ha conseguido esto, menos el hecho
de reducir la influencia de estudiar en grupos mezclados.

3.2 El corpus

Se ha recurrido a varios métodos para poder responder a las cuatro preguntas de
investigacién. Se realizaron encuestas con los alumnos y, ademds, la profesora llevd
tres diarios durante la investigacién para reflexionar sobre lo que pasaba en los dos
grupos de ensenanza, de esta manera se recopilaba datos cualitativos. Los datos
cuantitativos se recopilaron a través de una prueba inicial y una prueba posterior de
las competencias lingiiisticas de los informantes. Las dos pruebas eran idénticas.

3.2.1 Las encuestas

Al realizar las pruebas iniciales y posteriores, los informantes rellenaron una encuesta
sobre sus metas y su interés por el curso actual.”’ El propésito de la encuesta fue
obtener datos que pudieran dar conocimientos sobre los informantes y el experimento

que no se podian ver analizando los resultados cuantitativos.”®

% En el estudio su usa el concepto de ‘interés por el curso” en vez de usar el concepto de ‘motivacién’, ya
que el dltimo es un concepto muy complicado y no hay manera de profundizar en el tema ni medir la
motivacién de manera consecuente en el presente estudio. ‘El interés por el curso’ se interpreta como
la voluntad del alumno de estudiar el curso actual, de participar activamente en las clases y de
dedicarse a los estudios tanto en clase como fuera de la clase.

% También se hizo una encuesta con los profesores de otras materias de los informantes para obtener una
imagen de la frecuencia de uso del ordenador y de los recursos utilizados en otras materias con el
objetivo de constatar si el uso del ordenador en otras materias influfa en los resultados del presente
estudio. Se constaté que no habfa ninguna diferencia entre los grupos, y por consiguiente no se
incluy6 en el estudio.
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Se realizaron las encuestas a los informantes dos veces para ver si habia un cambio de
interés por el curso durante el afio escolar y, por lo tanto, ver si habia una evolucién
por parte de los informantes que pudiera influir en los resultados. Las encuestas se
disenaron segtin la escala Likert (Ejlertsson 2005). Los resultados de esta seccién de las
encuestas se incluyen en el apartado 4.

En la post-encuesta, también habia una pregunta abierta para que los informantes
comentaran el uso del ordenador en clase durante el curso en relacién con las
competencias lingiiisticas, la frecuencia del uso, la manera de usar el ordenador en
clase, las ventajas o desventajas del uso, el material didéctico del curso y el ordenador
como una fuente de distraccién. También tenfan la posibilidad de afiadir informacién
extra. De las respuestas, se hizo un andlisis de contenido, el cual se incluye en los
resultados, en el apartado 5.

3.2.2 Los diarios

Desde el principio del estudio, la profesora escribié tres diarios, uno sobre el grupo de
control, otro sobre el grupo experimental y un diario general. Este tltimo la profesora
lo escribié al planificar las clases, al haber realizado las clases y también cuando
ocurrié algo especial en conexién con la ensenanza. Inicialmente, no se limité el diario
en cuanto a los temas tratados por la profesora, para que ella, de esta manera, pudiera
anotar temas no esperados. De tal forma, se pudo encontrar temas no esperados sobre
el campo estudiado.

Al acabar el primer semestre, se hizo un andlisis del contenido de los diarios para
obtener un corpus de datos mds comprensible del material y para sacar temas
recurrentes del material a los cuales se prestaria atencién el semestre siguiente (Cohen
et al. 2011). Estos temas fueron: el grupo, el individuo, el trabajo de la profesora y la
materia. Dentro de estos temas habia subtemas que se destacaron por la cantidad de
veces que aparecieron en los diarios.

Durante el segundo semestre, la profesora siguié llevando los diarios como antes, y al
mismo tiempo prestd atencién a los temas recurrentes en los diarios del otofio. Las
TIC no fueron un tema separado de los otros porque el ordenador era un recurso
natural en las clases.

Al concluir el experimento, se hizo otro andlisis del contenido de todos los diarios y
este se comparé con los resultados. Los diarios también se usaron para describir a los
dos grupos de ensefianza® y las clases realizadas.’

¥ Véase el apartado 4.2.1.

0 Véase el apéndice 7.

25



3.2.3 Las pruebas lingiiisticas

Para recopilar datos sobre el nivel y el progreso lingiiistico de los alumnos de los dos
grupos, se realizaron pruebas al principio del estudio en septiembre de 2013 y al final
en abril y mayo de 2014. Se utilizé una prueba idéntica para recopilar datos sobre los
conocimientos previos y posteriores.”!

El nivel lingiiistico de la prueba tenia que ser considerado, ya que la prueba tenia que
servir tanto para medir el nivel de los conocimientos al principio del curso como el
nivel al final del curso, es decir, la prueba tenia que ser atil en las dos ocasiones. El
hecho de confeccionar una prueba apropiada para el final de un curso, puede
significar que los alumnos tengan resultados bajos en la prueba inicial, puesto que la
prueba es demasiado dificil para ellos, mientras que lo contrario puede ocurrir si una
prueba es demasiado ficil (Linn 1988). Este tipo de prueba usada impedia que los
informantes obtuvieran resultados que alcanzaran un resultado minimo o maximo.

En las pruebas se comprobaron las competencias de la produccién escrita y oral y la
comprensién lectora y oral, segtin las exigencias de los planes de estudio nacionales. Se
anadié también una prueba de gramdtica y vocabulario para completar las otras
destrezas, puesto que se trataba de un curso elemental de lengua. Las pruebas se
realizaron sin que los estudiantes recibieran informacién explicita sobre cémo los
resultados serfan utilizados, todo para que los alumnos no se viesen influidos de una
manera positiva o negativa al realizar sus estudios. En septiembre de 2013, se llevaron
a cabo las pruebas en cuatro clases seguidas durante dos semanas.”* Los alumnos que
no estaban presentes las realizaron en otra ocasién.

En abril y mayo de 2014, se realizaron las pruebas posteriores en cuatro clases,
durante cuatro semanas® porque durante este mismo perfodo también se prepararon
para las pruebas finales estatales del curso™ y las realizaron. El grupo de control habfa
tenido unas 4 horas mds de clases que el grupo experimental al realizar las pruebas
posteriores, lo cual dependia de que el grupo de control recibia 150 minutos de
ensenanza a la semana durante el ano escolar y el grupo experimental recibia 140
minutos.

1 Teniendo en cuenta que la memoria de los alumnos podia tener un efecto en los resultados de la
prueba posterior hubiera sido posible usar una prueba equivalente al nivel de la primera para sustituir
a la prueba posterior. Sin embargo, este estudio no tuvo la posibilidad de realizar un estudio piloto
para comprobar el nivel de la prueba y, por lo tanto, eso no fue posible.

2 Véase el apéndice 8, tabla A8.1 para una descripcién de la realizacién de las pruebas.

# Véase el apéndice 8, tabla A8.2 para una descripcion de la realizacién de las pruebas. Se realizaron
entre el 7 de abril y el 19 de mayo. Durante este periodo también tuvieron vacaciones de semana
santa durante las cuales perdieron tres clases de espanol.

“ En sueco: provbanksprov.
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Otros 6 grupos de control de otros institutos de bachillerato realizaron una parte de la
comprension lectora (la comprensién lectora I) y la produccién escrita, para que se
pudiera comparar el nivel lingiiistico y el avance lingiiistico de los grupos estudiados
con alumnos de espanol de otros institutos. Se realizaron las pruebas durante el
mismo periodo tanto en el otofio como en la primavera. Estos grupos de control
estudiaron en otros institutos de bachillerato en cuatro municipios en un 4rea
geogréfica cercana al instituto estudiado. También eran institutos dirigidos por los
municipios con proyectos ‘uno a uno’ en curso. Los alumnos estudiaron en los
mismos programas de estudios que los informantes del presente estudio (Ponnert
2014). No ha sido posible comparar completamente a esos grupos con los grupos del
presente estudio en relacién con los métodos de ensenanza, el profesor de los grupos,
el uso del ordenador, el entorno educativo etcétera y, por lo tanto, los resultados sélo
pueden indicar si el nivel lingiiistico de los participantes del estudio es equivalente a
otros estudiantes del mismo curso.

La investigadora llevé a cabo todas las pruebas de la misma manera en los dos grupos.
También era importante para que el contenido de las pruebas no se difundiera.

Las pruebas®

La prueba usada para medir el nivel lingiiistico y el progreso de los alumnos durante el
experimento fue una prueba que consistia en 6 secciones® probando todas las
destrezas para que fuera una medida completa de sus competencias lingiiisticas antes y
después de un curso entero de espanol.

® Por la razén de copyright, las pruebas no estdn incluidas en el apéndice. Se puede contactar a la
investigadora para tener acceso a las mismas.

46 Véase el apéndice 9 para una descripcién completa de las pruebas usadas.
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Tabla 3.2.

Pruebas iniciales y posteriores usadas en el estudio comparativo.

Competencia | Tipo de prueba Correccién/resultado Realizadas por
lingiiistica méximo
Produccién Una narracién y Se usa una matriz para Informantes del presente
escrita argumentacion. evaluar el nivel lingiiistico estudio y 6 grupos de
Deben usar entre 130- | del texto considerando el control de otros institutos.
170 palabras. vocabulario, expresiones
idiomiticas, la gramdtica y
el contenido del texto. 9
puntos.
Comprensién | Consiste en una carta | Clave elaborada por la Informantes del presente
lectora I personal, un texto autora y otra investigadora. | estudio y 6 grupos de
literario y un texto 9 puntos. control de otros institutos.
periodistico.
Preguntas que exigen
respuestas abiertas.
Comprension | Textos de Alegria Clave elaborada del libro de | Informantes del presente
lectora II cuatro. Preguntas que | texto. 12 puntos. estudio.
exigen respuestas
abiertas.
Produccién Ejercicio de Alegria Se usa una matriz para Informantes del presente
oral cuatro. Cinco minutos | evaluar el nivel lingiistico estudio.
de preparacion sin de la grabacién
usar recursos considerando el
lingiiisticos. vocabulario, expresiones
idiomdticas, la gramdtica y
el contenido del texto. 9
puntos.
Comprensién | Grabaciones de Clave elaborada del libro de | Informantes del presente
oral Alegria cuatro. texto. 16 puntos. estudio.

Preguntas que exigen
respuestas abiertas.

Gramdtica y
vocabulario

Prueba de Alegria
cuatro. Frases sueltas
de tipo cloze.

Clave elaborada del libro de

texto. 19 puntos.

Informantes del presente
estudio.
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Dos de las pruebas, la prueba de produccién escrita y la comprensién lectora I,
marcadas en gris en la tabla 3.2 y llamadas aqui ‘la prueba comdn’, se usaron también
en los grupos de control de otros colegios. Estas pruebas se prepararon en la Escuela
de Investigacién de la Did4ctica del Espaniol como LE ya mencionada, un grupo con
gran experiencia en la ensenanza del espafol en el bachillerato. Para comprobar la
prueba se utilizé con anterioridad con un grupo de estudiantes de bachillerato que
acabaron de terminar el curso 4 y se revisé antes de usarla en los ocho grupos de
informantes, incluidos los dos grupos del presente estudio.

Para completar la prueba comin con otras destrezas, se usaron otras pruebas basadas
en el libro de texto actual’: la produccién oral, la comprensién lectora II, la
comprensién oral y la gramdtica y el vocabulario. Los resultados de las pruebas debian
ser diferenciados para medir correctamente el nivel lingiiistico de los alumnos y poder
comparar los resultados de los grupos y los individuos. Todas las pruebas de las
distintas destrezas se llaman aqui ‘la prueba en conjunto’.

Las evaluaciones o correcciones de las pruebas

Se corrigié la prueba de comprensién lectora I, de la prueba comun, junto con una
investigadora de la Escuela de Investigacién. Se desarrollé una clave con respuestas
aceptadas y no aceptadas a las preguntas abiertas de la prueba en septiembre antes de
evaluar las pruebas. En el caso de dudas sobre las correcciones, se tomaron las
decisiones en conjunto. Se anoté el porqué se aceptaron las explicaciones o no; todo
para que no hubiera dudas al evaluar las pruebas posteriores.

La produccién escrita de la prueba comin se evalué junto con la misma investigadora.
Las investigadoras evaluaron todos los textos producidos por los informantes de los
ocho grupos estudiados para, de esta manera, tener resultados fiables en cuanto a los
resultados cualitativos de las pruebas iniciales y posteriores. El hecho de evaluar los
textos en conjunto disminuyd el riesgo de que la profesora del presente estudio tuviera
una influencia consciente o inconsciente en los resultados obtenidos por sus propios
alumnos.

Se us6 una matriz dividida de 1 a 9 puntos para graduar la calidad de la comunicacién
escrita, evaluando la competencia de la comunicacién en general, el contenido del
texto, el vocabulario, las expresiones idiomdticas y la competencia gramatical tanto
general como del curso actual. Para llegar a los niveles mds altos, los alumnos tenian
que escribir el texto usando el pasado y para obtener un punto ain més alto tenfan
que usar el subjuntivo, ya que estos dos fenémenos gramaticales se incluyen en el nivel
del curso Espafiol 4. No obstante, no bastaba con un texto escrito en el pasado donde

7 Se usaron estas pruebas por la razén de que no habia sido posible componer una prueba piloto para
comprobar el nivel de una prueba construida. El uso del material del manual garantizé hasta cierto
punto que el nivel de las pruebas fuera adecuado para el curso.
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los alumnos usaran el subjuntivo una vez para obtener un punto alto, sino que el
alumno tenfa que presentar un nivel lingiiistico alto en general.

Los dos fenémenos gramaticales mencionados aqui son dificiles para un alumno sueco
y, por lo tanto, son fenémenos con los que se trabaja durante largo tiempo.
Obviamente, un alumno que realmente aprende el contenido del curso Espanol 4
tiene mds posibilidad de obtener un punto mds alto en la produccién escrita si el resto
del texto también tiene un nivel elevado. Asi que hay una conexién entre el resultado
de la produccién escrita y la gramdtica y el vocabulario del curso actual, lo cual es
natural en un curso de lengua.

La investigadora del presente estudio hizo las correcciones de las pruebas de la
comprensién oral y lectora basadas en el libro de texto con la ayuda de las claves del
libro de texto y también las de gramdtica y vocabulario. Antes de las evaluaciones, se
habfa adaptado las claves afiadiendo otras respuestas posibles anotadas por la
profesora®, y ademds las respuestas no aceptables. También aqui se afiadieron las
explicaciones de por qué se las aceptaron o no para evitar problemas al evaluar las
pruebas posteriores.

En cuanto a las pruebas de produccién oral, se evaluaron las grabaciones hechas por
los alumnos con la ayuda de una matriz, inspirada y elaborada en la matriz usada al
evaluar la produccién escrita, aunque no se exigia que se produjera una grabacién en
el pasado ni que se usara el subjuntivo, ya que la tarea de la prueba de produccién oral
era de otro cardcter. Esta evaluacién la hizo la investigadora.

3.3 Validez y fiabilidad

Para asegurar la validez del estudio, este se disefié pensando en las variables que
pudieran influir en los resultados. Se usé un diseno cuasi-experimental para obtener
resultados contrastivos controlando los factores que influyen. La meta principal de la
ensenanza de las LLEE es desarrollar la competencia comunicativa de los alumnos a
través de las competencias lingiiisticas, y en el estudio se usé el ordenador como un
recurso para lograr este objetivo. Se anoté cuidadosamente el uso del ordenador para
poder analizar el posible efecto del mismo.

Se recopilaron y se evaluaron los datos cuidosamente para que tuvieran validez en el
andlisis. Se elaboraron diferentes maneras de recopilar datos para dar una imagen
completa del campo estudiado. Como la investigadora/profesora efectué las pruebas
del estudio, probablemente la mayoria de los informantes hizo lo mejor que podia

“ Para ejemplificar, en una de las preguntas de la comprensién escrita la respuesta correcta era:
“Latinoamérica”. A esta respuesta se afiadi6 la respuesta “Chile”, una respuesta mds concreta.
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teniendo en cuenta que la profesora veria los resultados. Los informantes no eran
conscientes de que la investigadora se interesaba por el efecto del uso del ordenador en
la ensefianza al realizar las pruebas y por eso el llamado efecto de Hawthorne, a saber,
que los resultados de los alumnos estén influenciados por el hecho de saber en lo que
se estd enfocando la investigacién (Cohen et al 2011), no tiene relevancia en este
estudio. Los estudiantes no recibieron los resultados de las pruebas iniciales hasta el
final del curso.

Al igual que en otros estudios hechos en el campo de las Ciencias Sociales o de las
Humanidades, es imposible realizar un estudio totalmente idéntico a otro (Cohen et
al. 2011). Sin embargo, se disefid el estudio para que fuera posible hacer un estudio
comparable, aunque con otros informantes.

En resumen, consideramos que el presente estudio tiene validez tanto por el diseno
cuasi-experimental como por los datos recopilados. La fiabilidad del estudio se
garantiza por medio de todos los detalles presentados sobre los grupos, la profesora, la
ensenanza y los datos recogidos, los cuales posibilitan que los resultados sean iguales
independientemente de la persona que los analice.

3.4 Consideraciones éticas

En la escuela sueca los profesores tienen gran libertad de planificar la ensefianza de los
alumnos en lo que se refiere al contenido, método y recursos, si siguen el curriculo
nacional de la escuela y los planes de estudios, e invitan a los alumnos a participar en
la planificacién de la ensenanza. Esto implica que un profesor puede planificar la
ensefianza de una manera, mientras que otro la planifica de otra manera, aunque los
dos dan el mismo curso. En el estudio, se usé un libro de texto digital en uno de los
grupos de ensenanza y se usé el libro de texto impreso en el otro grupo, lo cual es
normal cuando se trata de evaluar nuevos manuales diddcticos. Obviamente, el uso
del libro de texto digital exigia que se usara el ordenador mds frecuentemente. Los
informantes estudiaron el mismo curso pero con recursos diferentes, es decir que
haciendo una investigacién o no, la profesora hubiera podido trabajar de formas
diferentes con dos grupos al igual que en este estudio.

Los alumnos del estudio estaban informados sobre el hecho de que los dos grupos
tenfan distintos manuales diddcticos. En cuanto a las pruebas, los estudiantes sabian
que realizaron estas para evaluar los manuales diddcticos distintos y para poder
comparar con otros grupos de espafol que participaron en los estudios hechos por la
Escuela de Investigacién de Didéctica de Espanol como Lengua Extranjera de Lund.
Al terminar el estudio, el alumno pudo negarse a participar en la comparacién. Se
tomé la decisién de no mencionar més especificamente el propésito del estudio al
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iniciarlo, teniendo en cuenta la posibilidad de que los resultados pudieran ser
influidos de alguna manera si los informantes eran conscientes del propésito. El
director del instituto habia aprobado el estudio.
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4. Estudio realizado

El cuasi-experimento se realizé durante el afio escolar 2013-2014, iniciado el estudio
en agosto de 2013 y finalizado en junio de 2014. Se compararon dos grupos de
ensefianza con diferentes usos del ordenador, uno con un uso limitado, el grupo de
control, y otro con un uso frecuente, el grupo experimental. Los dos grupos de
informantes estudiaron el mismo curso, el curso Espafiol 4 como LE¥, en el mismo
instituto. La misma profesora, la investigadora del presente estudio, ensené a los dos
grupos, trabajando con el mismo contenido y con los mismos métodos de ensenanza.

4.1 Contexto educativo

El municipio donde se realizé el estudio se encuentra en el sur de Suecia y tiene unos
40 000 habitantes. En el municipio, solamente hay un instituto de bachillerato que
ofrece mds de un programa de estudios. En el afio escolar 2013-2014 unos 1300
estudiantes estudiaron 14 programas de estudios diferentes en el instituto, tanto
programas de formacién profesional como programas teéricos. El instituto puablico
tiene una larga historia en la ciudad y el instituto también atrae a estudiantes de los
municipios adyacentes.

Cuando se restaurd el instituto en 2007-2008, se invirtié en varias salas de
informdtica, en ordenadores para los alumnos en las salas de estudios, en ordenadores
para todos los profesores y también un ordenador y proyector en cada aula, es decir
que durante muchos anos ha habido un buen acceso a ordenadores y a los recursos
ofrecidos por el ordenador. En el otofio de 2012, el municipio inicié el proyecto ‘uno
a uno’ que significé que en tres anos sucesivos todos los alumnos del municipio
tendrian acceso a un ordenador propio para su trabajo escolar. Anteriormente, todos

# Este curso equivale a B1.1 segtin el Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER).
Para una comparacién completa de los cursos suecos y el MCER, véase el apéndice 2. Para una
versién completa del plan de estudio sueco de la materia Lenguas Modernas, véase el apéndice 10: El
plan de estudio de la materia Lenguas Modernas. Curso cuatro. (Skolverket 2011¢).
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los profesores participaron en un curso de formacién de competencia digital® para
poder afrontar esta nueva situacion escolar y el municipio siguié ofreciendo formacién
profesional y charlas sobre el tema. Con eso, se puede concluir que muchos de los
profesores, igual que muchos de los alumnos, ya estaban acostumbrados a usar el
ordenador en la ensefianza. La inversién en el proyecto ‘uno a uno’ iniciado por el
municipio se hizo por los motivos mencionados anteriormente.”'

Los alumnos de los dos grupos que participaron en el estudio ya habian recibido un
ordenador cada uno el ano anterior. Esto redujo el posible efecto motivador que podia
tener el ordenador inicialmente, y este hecho también redujo los problemas de orden
préctico, ya que los alumnos estaban acostumbrados a usar el ordenador.

4.2 Los grupos de informantes

Para el estudio, se eligié a dos grupos de informantes, 46 en total. Se decidié estudiar
precisamente a estos dos grupos por factores pricticos: los grupos debian tener el
mismo profesor y estudiar el mismo curso, lo cual serfa imposible al integrar a més
grupos y mds institutos. El grupo mds grande trabajaria con el ordenador de manera
limitada mientras que el grupo mds pequeno de manera frecuente. El primer grupo
tenfa 27 alumnos y el segundo 22 al tomarse la decisién en junio de 2013 antes de
conocer la profesora a los grupos.

Al final, el grupo de control consistia en 28 alumnos®*, 27 del programa de Ciencias
Sociales y uno de Humanidades. En el programa de Ciencias Sociales se estudia
obligatoriamente dos afos de una lengua extranjera en el bachillerato, siendo el curso
4 el curso del segundo afio.”” Habia tres alumnos en este grupo que no habian
aprobado el curso anterior, el curso 3, y por lo tanto estaban dentro de un programa
de apoyo para que pudieran mejorar sus conocimientos durante el ano escolar para
aprobar el curso.

50 PIM (Competencia practica de tecnologfa de informacién y de medios de comunicacién) fue una
formacion prictica para profesores con la meta de desarrollar las competencias digitales del
profesorado.

51 Véase el apartado 2.3.
52 Llamado ‘el grupo A’ en las tablas y diagramas.

53 En el programa de Humanidades también se estudia obligatoriamente otro curso de LE, en este caso
mids que el Inglés y el Espaol. Para los estudiantes de Ciencias Sociales hubiera sido posible también
elegir una lengua para principiantes en vez de seguir sus estudios de espafiol, pero entonces no
obtendrian los puntos de méritos posibles mencionados en una nota a pie mds adelante.
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Durante casi todo el ano escolar, el grupo experimental™ consistié en 18 alumnos,
once del programa de Ciencias Naturales y siete de Economia. Para estos alumnos, el
espafol era una asignatura optativa este afio, aunque para muchos era una manera de
obtener una ventaja a la hora de solicitar una plaza en la universidad, ya que se
obtiene algo que se llama ‘puntos de mérito’ al estudiar, por ejemplo, cursos de LE y
de Matemiticas.” A mediados de marzo, un alumno dejé el grupo preocupado por el
tiempo que deberia invertir en sus estudios de espanol para obtener la nota deseada.

Las encuestas de los informantes®® muestran que mds de un 44 % del grupo de
control” tenfa un gran interés por el curso actual al iniciarlo y cerca de un 65 % del
grupo experimental.’® La gran diferencia entre los grupos era que cerca de un 30 %
del grupo de control no tenfa ningdn interés por la materia®, mientras que no habfa
nadie en el grupo experimental sin interés. Algunos alumnos del grupo de control no
habian aprobado el curso Espafiol 3. Al final del curso, la mitad de los alumnos de los
dos grupos decfan tener un interés por el curso, un 52 % del grupo de control®,
comparado con un 53 % del grupo experimental.®’ Los alumnos del grupo de control
que no tenfan un interés en agosto, no cambiaron durante el afio, mientras que un 18
% del grupo experimental® perdié el interés durante ese tiempo. Es posible que el
hecho de que los alumnos de los dos grupos estudiaran el curso actual por motivos
diferentes se refleje en el interés por el curso y también en el esfuerzo de los alumnos
y, por lo tanto, los resultados pueden haber sido afectados.

El grupo experimental tenfa un porcentaje mds alto de mujeres: 13 mujeres y 5
hombres, comparado con 19 mujeres y 9 hombres en el grupo de control.

>4 Llamado ‘el grupo B’ en las tablas y diagramas.

%5 Estudiando ciertos cursos de Matemdticas, Inglés y Lenguas Modernas en bachillerato se obtiene la
posibilidad de recibir ‘puntos de mérito’ que se anade al valor general sacado de la nota final de los
estudios de bachillerato. Esta cifra se usa para seleccionar a los estudiantes que acceden a la
universidad. En total se puede recibir 2,5 puntos de mérito, de los cuales 1,5 es el mdximo obtenido
en los cursos Lenguas Modernas.
(http://www.studera.nu/download/18.4149f55713bbd91756380003453/gymnasiet-gy2011.pdf)

%6 Las cifras se basan en las respuestas de todos los alumnos de los dos grupos, menos los alumnos que

faltaban el dfa de la realizacién de la encuesta (pre-encuesta: A 27 alumnos, B 17 alumnos, post-
encuesta: A 25 alumnos, B 17 alumnos).

5712 alumnos
3811 alumnos
52 8 alumnos
13 alumnos
19 alumnos

2 3 alumnos
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Diagrama 4.1.
Los sexos representados en los dos grupos del estudio.

30
25 1

20 A

B Hombres
15

O Mujeres
10 19

13

Grupo A Grupo B

Los informantes eran estudiantes del curso Espanol 4 que estudiaban el segundo afo
de bachillerato en programas que les preparaban para estudios universitarios. En
cuanto al promedio de las notas al ser admitidos en el bachillerato®, se observé una
diferencia estadisticamente significativa entre los dos grupos. El grupo de control
tenfa unos 243 puntos y el grupo experimental unos 291 puntos.®*

Diagrama 4.2.
El promedio de notas al ser admitidos en el bachillerato de los dos grupos del estudio.
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% En sueco meritvirde. Estos puntos se basan en las notas de la ESO. Cuando se admitieron a los
informantes del presente estudio en el bachillerato, los puntos maximos eran 320, y si un alumno
tenfa la nota E en todas las materias recibfa 160 puntos. El sistema actual estd reformado.

% En las tablas y los diagramas siguientes, sélo se incluyen a los informantes que forman parte del estudio
estadistico de las pruebas lingiiisticas. Véase el apartado 5.3.
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En el curso anterior Espafiol 3, los alumnos habian tenido a otro profesor®, o sea, la
profesora del curso 4 era nueva para todos los alumnos. Habfa poca diferencia en el
conjunto de los grupos comparado con el afio anterior. Los estudiantes habian
estudiado el espanol durante tres o posiblemente cuatro anos en la ESO y un afio en
el bachillerato antes de empezar el curso actual. Respecto a las notas obtenidas en el
curso anterior, el curso Espafiol 3%, el grupo de control en general tenfa notas mds
bajas que el grupo experimental y, ademds, se constaté que el grupo de control era
miés heterogéneo que el grupo experimental en lo que se refiere al nivel lingiiistico. El
promedio de las notas del grupo de control es 13,8 y el del grupo experimental es
18,97. La tabla siguiente muestra las notas diferentes por grupo, ilustrado en
porcentaje.

Diagrama 4.3.
Notas obtenidas de los dos grupos del estudio en el curso Espaiol 3 (en %).
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Durante el curso el absentismo es mds notable en el grupo de control con un
promedio de once horas de ausencia durante el curso entero, comparado con un
promedio de cuatro horas en el grupo experimental. Sin embargo, hay que destacar
que hay gran dispersién en cuanto al absentismo, en otras palabras, hay alumnos en
los dos grupos que siempre estdn presentes. Es plausible que la falta de interés
mostrada en las encuestas por algunos informantes se refleje en el absentismo.

% El afo escolar 2012-2013, habia tres grupos del curso 3 en el instituto impartidos por dos profesores,
un profesor ensefié a dos grupos y otro profesor a un grupo. El ano escolar 2013-2014, habia dos
grupos del curso 4, los dos que participaron en el estudio.

% Una nota obtenida durante el primer afio de bachillerato.

¢ El sistema sueco de calificaciones: Hay seis notas A, B, C, D, E y F. La nota E indica que el alumno ha
aprobado el curso con conocimientos suficientes y la nota A es la nota mds alta. La nota F implica
que el alumno no ha aprobado el curso. Para calcular el promedio de las notas se usa un sistema de
puntos entre 0 a 20, donde una A corresponde a unos 20 puntos, Ba 17,5, Ca 15, Da 12,5, Ea 10
y F a 0 puntos.
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Tabla 4.1.
El absentismo de los dos grupos del estudio.

Grupo | Promedio de horas de absentismo | Absentismo individual
del grupo

A 11h Entre 0 % - 27,4 %

B 4h Entre 0 % - 14,3 %

Se han comparado las notas al ser admitidos en el bachillerato de los dos grupos de
este estudio con las notas de los seis grupos de control de otros institutos. El grupo
experimental tiene un nivel por encima del promedio mientras que el grupo de
control un nivel por debajo del promedio de los demds grupos. El promedio de las
notas del curso Espafiol 3 indica lo mismo.

La tabla 4.2 recoge las notas al ser admitidos en el bachillerato y las notas del curso
Espafiol 3. También recogen las notas de los alumnos de los otros institutos con las
cuales se establece una comparacién. Cuando hay dos grupos del mismo instituto se
utiliza la misma letra para referirse a los dos grupos.
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Tabla 4.2.
El promedio de las notas al ser admitidos en el bachillerato y las notas del curso Espaiiol 3 de los
grupos del presente estudio y de los grupos de control de otros colegios.

Grupo Las notas al ser admitidos | Notas del curso Espaiol 3
en el bachillerato

A 243 13,8
B 291 18,97
C1 232 13,25
C2 269 14,71
D 280 13,88
E 247 13,38
F1 283 15,5
F2 277 14,25
Promedio | 265 14,72

En cuanto a las metas de las notas de los alumnos del presente curso al iniciar el curso
4, se constata que los alumnos del grupo experimental tienen metas mds altas que las
del grupo de control. Al analizar la post-encuesta, se observa que hay un
desplazamiento de las metas iniciales hacia unas metas mas bajas®® en los dos grupos.
No obstante, en el grupo de control, mds alumnos aspiran a una nota més alta al final
del curso que al principio. En lo que se refiere al tiempo que los alumnos dedican a
los estudios de espanol, la diferencia en general no es grande entre los grupos si
descontamos el 15 % del grupo de control que declara no querer dedicar tiempo a los
estudios.”” Son el nicleo duro de los alumnos que responden que no tienen ningtin
interés por el curso. La post-encuesta muestra que los dos grupos estudiados tenfan la
intencién de dedicar mds tiempo a los estudios de espanol del que al final les
dedicaron.

% Los informantes realizaron la post-encuesta antes de saber exactamente su nota final del curso.

% 4 alumnos
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Para resumir, los dos grupos estudian el mismo curso de espafiol en el mismo
instituto, en programas de estudios que les preparan para la universidad, con la misma
profesora. El grupo experimental tiene mejores notas en la ESO y también en el curso
anterior de espafiol. Para el grupo experimental, el curso Espanol 4 es un curso
optativo. Las metas, por lo que se refiere a las notas, del curso 4, el interés por el curso
y el absentismo se diferencian bastante entre los grupos. El grupo experimental
también destaca cuando se lo compara con los otros 6 grupos de control de otros
institutos por tener notas altas de la ESO y por tener notas altas en el curso Espanol 3.
Para el presente estudio, es posible que los factores mencionados aqui influyan en
alguna medida en los resultados.

4.2.1 Descripcién de los grupos de informantes

A continuacidn, se presentard una descripcién de los grupos de informantes basada en
los datos del material cualitativo recopilado a través de los diarios llevados por la
profesora del estudio.

El grupo de control

Los apuntes de los diarios indican que en las clases del grupo de control hay un
ambiente positivo. Los alumnos se conocen del ano pasado y sélo hay dos alumnos
nuevos en el grupo. Se nota que hay grupos pequenos ya formados dentro del grupo.

Se observa una diferencia entre los alumnos en cuanto al nivel lingiiistico y al interés
por los estudios, lo cual se confirma en las pre-encuestas. En otras palabras, es un
grupo heterogéneo en cuanto a estos aspectos. El interés por el curso no estd
conectado al nivel lingiiistico, ya que hay alumnos que se dedican a los estudios, tanto
en clase como en casa, sabiendo que les faltan los conocimientos elementales, igual
que hay alumnos con buenos conocimientos que no se esfuerzan tanto.

En clase, la profesora es muy activa, ayudando a los alumnos, dando explicaciones y
guiando a los alumnos que lo necesiten, tanto los de un nivel lingiiistico més bajo
como los de un nivel mds alto, y también anima a los alumnos no muy activos.
Durante las clases, la profesora de vez en cuando tiene que animarles a trabajar y hasta
reprender a los alumnos que no estudian.

A algunos alumnos les falta la costumbre de estudiar lenguas, hecho que se refleja en
el aprendizaje, pero también en la ensefianza preparada por la profesora. Muchas veces
debe guiar a este grupo para que el trabajo sea mds exitoso y también las instrucciones
y los ejercicios deben ser muy concretos para que los alumnos sepan cémo realizarlos.
Los alumnos que tienen un nivel muy elemental necesitan instrucciones
pormenorizadas para poder hacer las tareas. La profesora aconseja a muchos de los
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alumnos que vayan al ‘estudio de lenguas”®

lamentablemente no lo hacen.

para trabajar mds, aunque

A menudo, la profesora tiene que cambiar partes del guién de las clases como
resultado del absentismo, pero también porque los alumnos tienen ritmos diferentes
por el nivel lingiiistico individual. Es un hecho que hay una diferencia en el trabajo
efectuado por el grupo los lunes comparado con los miéreoles, puesto que los lunes los
alumnos tienen dificultades para concentrarse por la tarde, lo cual se toma en
consideracién al planificar las clases.

El trabajo de la profesora en conexién con el grupo tiene que ver con la planificacién
de las clases, con la retroalimentacién y con asuntos pricticos. Dedica tiempo a pensar
en maneras de trabajar con un grupo tan heterogéneo, en cémo animar a los menos
motivados y a la vez inspirar a los estudiosos, y en cémo desarrollar los conocimientos
de todos los alumnos en cuanto al nivel lingiiistico individual. Muchas veces la
profesora tiene que elaborar o buscar ejercicios con los que se puede trabajar teniendo
distintos niveles lingiiisticos, o sea, los alumnos con un nivel lingiiistico elemental
deben trabajar en un nivel apropiado para ellos mientras que los alumnos de un nivel
lingiiistico més elevado deben trabajar en otro nivel. Para animar a los alumnos, la
profesora trata de variar los métodos de ensefianza y las actividades y presentar temas
con los cuales los alumnos puedan identificarse.

El grupo experimental

El ambiente social de las clases del grupo experimental es positivo. Existen diferencias
lingiiisticas significativas entre los individuos del grupo, y también en cuanto al
interés por el curso, pero estas diferencias no afectan tanto al trabajo realizado por el
grupo entero, aunque ha resultado en cambios de planificacién para la profesora. La
mayorfa de los alumnos estudia de manera sistemdtica, tanto en las clases como en
casa. No hay problemas de absentismo en el grupo.

El horario no tiene ningtn efecto evidente en la manera de realizar los estudios, pero
la carga de trabajo en otras materias si lo tiene de vez en cuando. Es un grupo que se
preocupa por las notas.

La mayoria de las veces los alumnos se preparan para la clase y estdn activos en el aula.
La mayorfa del grupo sabe muy bien cémo hacer el trabajo de la clase después de una
presentacién de la profesora. Estdn acostumbrados a estudiar y saben c6mo abordar
un ejercicio. Los alumnos que necesitan mds ayuda estin en minoria y, por lo tanto,
no afectan al trabajo del grupo general. Desde el principio el grupo estd acostumbrado
a asumir su responsabilidad por los resultados, es decir, trabajan de manera auténoma.

70 “El estudio de lenguas’ es un lugar donde los alumnos van una hora a la semana para trabajar con un
g & p )
profesor de Espafiol.
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Inicialmente, hay una tendencia entre algunos alumnos a echar la culpa de la falta de
conocimiento a otros y no admitir su propia responsabilidad. Esta discusién se repite
cada vez que tienen una prueba. También, tres alumnos reclaman un libro de texto
impreso y presentaciones de gramdtica en el aula.

Fuera del aula, la profesora dedica mucho tiempo a las preparaciones de los recursos
digitales, a la retroalimentacién y a construir ejercicios digitales. Aunque la profesora
dedica tiempo para disminuir los posibles problemas con la tecnologia, las clases
muchas veces deben ser cambiadas, por ejemplo, porque no se tiene acceso al recurso
digital elegido. También en este grupo la profesora tiene que cambiar el guién de las
clases pero por otro motivo. Sucede a veces que el grupo trabaja de manera mds
profunda de cémo estaba planificado. El trabajo de la clase es iniciado por la profesora
y después los alumnos contindan por su cuenta, o sea, que la profesora actiia mds
como una gufa después de haber presentado el contenido de la clase.

4.3 La profesora

La profesora obtuvo su titulacién de inglés y espanol en 1994 y ha trabajado en la
escuela sueca desde entonces. La mayoria de su tiempo ha ensenado en un instituto de
bachillerato aunque también tiene experiencia en la ESO y en la ensefianza para
adultos. Ha sido formada en el paradigma comunicativo y su pedagogia se caracteriza
por la complementariedad de métodos. Ha introducido las TIC en sus dos materias
de ensefanza gradualmente desde 1995. Antes del proyecto ‘uno a uno’ en el
municipio donde trabaja, habia usado las salas de informdtica con los alumnos y de
esta manera habifa integrado las TIC en su ensefanza. Durante los tltimos afios ha
usado el ordenador para administrar la ensefianza, para planificar las clases, para
grabaciones digitales, para buscar y presentar material auténtico y para comunicarse.
Hasta que se introdujo el proyecto ‘uno a uno’ en 2012 en su instituto, el uso de las
TIC en las clases fue un complemento a la ensefianza, no un recurso diario para los
alumnos.

Tener la misma profesora en los dos grupos de ensefianza redujo la influencia del
factor profesor. La divisién entre el papel de la investigadora y la profesora era clara,
ya que la investigadora realmente sélo cumplié una cosa en relacién con los
informantes: la realizacién de pruebas y encuestas. Aparte de esto, la profesora
planificé e impartié las clases y evalud los resultados de los estudiantes. Las pruebas no
tenfan ninguna conexién con lo que estaba pasando en el trabajo de cada dia, sino que
reflejaban las metas generales del curso. En este caso, el trabajo de la profesora ha sido
tan grande o més que el de la investigadora y, probablemente, hubiera sido imposible
convencer a otro profesor de aceptar realizar el trabajo con los diarios y con la
tecnologia como parte de su trabajo normal.
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Se debe reflexionar sobre la influencia que pueda tener la profesora en los resultados
del estudio. Muijs (2011:22) habla del ‘efecto del experimentador’, o sea, el posible
efecto del profesor en las clases dependiendo de cémo es el grupo, de cémo reacciona
el profesor en las clases, de cudl es la relacién entre el grupo y el profesor o entre los
individuos y el profesor. El profesor puede reaccionar de forma diferente en grupos
distintos y, de esta manera, influir en el trabajo y los resultados. Segin Cox &
Marshall (2007), el profesor puede limitar el efecto de las TIC si no tiene una
experiencia y un interés por el uso de las TIC y también si estd limitado por el
contexto educativo, por ejemplo, la escuela.

La profesora del estudio tiene una larga experiencia en la ensenanza de LE tanto sin el
uso de las TIC como con el uso de las mismas. Integré el uso del ordenador en las
clases de LE tan pronto como fue posible. Suele variar los métodos y las actividades de
su ensefanza y adaptar la ensefianza al grupo. Ademds, tanto el municipio como el
instituto ofrecian un buen ambiente para utilizar las TIC puesto que existia el
proyecto ‘uno a uno’.”! En otras palabras, la profesora posee las calificaciones
necesarias para poder realizar el estudio, o sea, tiene una base profunda de
conocimientos en la materia, tiene un conocimiento pedagégico y también un
conocimiento tecnolégico que le facilita poder realizar la ensefanza exigida para el
estudio.

4.4 La realizacién del curso

Los dos grupos del estudio recibieron dos clases de ensefianza cada semana durante el
afio escolar.”” El grupo de control tenfa 150 minutos de clase cada semana, mientras
que el grupo experimental tenfa 140 minutos. Al final, estos diez minutos de
diferencia resultaron en que el grupo de control, en total, recibié unas 83 horas de
ensefianza y el grupo experimental unas 78 horas.”

Las metas del curso Espafiol 4 son las mismas independientemente del instituto donde
se estudia y con qué profesor, puesto que el curso se basa en un plan de estudio
nacional. En este caso los dos grupos de informantes estudiaron exactamente los

! En el municipio existe un recurso donde, entre otras cosas, los profesores pueden obtener formacién de
recursos digitales usados en la ensefianza y charlas de buenos ejemplos de cémo usar las TIC en la
ensefianza. Ademds, en el instituto donde se realizd el estudio, habfa un pedagogo de las TIC que
estaba a disposicién de los profesores que necesitaran ayuda alguna en cuestiones pedagdgicas
relacionadas con las TIC.

72 Véase el apéndice 8, tabla A8.3.

7 Ademds, se ofrecié a 10 alumnos del grupo de control cinco clases extra de espafiol durante abril y
mayo, puesto que tuvieron dificultades de alcanzar las metas para aprobar el curso.

43



mismos temas, el mismo material y los mismos fenémenos gramaticales. No se habla
del tiempo dedicado por el alumno a sus estudios en casa porque es dificil controlarlo.

Al respecto de la influencia del alumno en la ensenanza que exige el curriculo, en
relacién con las unidades diddcticas, se procuré escuchar al grupo tanto en una
comunicacién abierta con la clase entera como en conversaciones individuales con los
alumnos y se tomaron en consideracién las sugerencias de los alumnos al planificar las
clases.

En la ensefianza de LE se enfocan varias destrezas de la lengua: la comprensién, la
produccidn, la interaccién, el vocabulario y la gramdtica, entre otras. En las clases del
estudio, se procuré utilizar métodos diferentes basados tanto en ideas tradicionales
como constructivistas, siendo los mismos en los dos grupos, para practicar las dreas
centrales del plan de estudio nacional. El uso de métodos variados de ensenanza es
algo habitual en muchas clases de LE de hoy que se hallan dentro del paradigma
comunicativo (Sdnchez Pérez 2009).74

4.4.1 FEl contenido del curso

El contenido general del curso Espanol 4 estd definido por el plan de estudio de las
LE de la escuela de Suecia.” Se disefié una serie de unidades diddcticas’, en las cuales
se presentaron los objetivos diddcticos, el contenido de las clases, los recursos y
materiales y la evaluacién de la unidad. Para cada unidad, se anadieron las actividades
y el tiempo que se debian usar para que la unidad fuera completa y posible de imitar.

Evidentemente, las unidades diddcticas disenadas de antemano pueden implicar
ciertas desventajas, por ejemplo, al elaborarlas, al comienzo no se conocen los
conocimientos previos de los estudiantes. En este caso, la profesora habia recibido
informacién de que los alumnos no habian terminado de aprender el contenido
correspondiente al curso Espafiol 3, por lo cual se construyé la primera unidad
didédctica como un repaso de una parte del curso anterior, usando un texto y el

contenido del libro Alegria Paso 3 (Vanis-Hedberg et al. 2007).

74 Véase el apartado 2.1.
7> Véase el apéndice 10.

76 Véase el apéndice 11.
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4.4.2 El uso del ordenador en la ensenanza del estudio

Como se ha mencionado”, al introducir el ordenador en las clases de lengua no
siempre cambia la ensenanza y tampoco se ve siempre un efecto en los conocimientos
de los alumnos. Un motivo por introducir los proyectos ‘uno a uno’ es querer
promover una ensefianza en la cual el alumno es activo en clase elaborando sus
propios conocimientos.”® Para emplear el enfoque comunicativo en la ensefianza de
LE, ya se aplican métodos para que el alumno sea el protagonista de su propio
aprendizaje. El uso de las TIC en las clases de LE muchas veces ha reforzado estos
métodos. La profesora del estudio, igual que muchos profesores formados en el
paradigma comunicativo, ya habfa trabajado de esta forma antes de la llegada de los
proyectos ‘uno a uno’.

En el presente estudio, la profesora ensefia a los dos grupos usando métodos y
actividades variados.”” El grupo de control usa el ordenador para obtener las
competencias digitales elementales igual que para variar la ensefianza. El grupo
experimental, al contrario, usa el ordenador en la prictica de cada destreza.

A continuacién se presentard la diferencia entre un uso frecuente y limitado del
ordenador para generar competencias lingiiisticas.

La comprension lectora y oral

En las clases se utilizé el libro de texto Alegria paso 4 (Vanis Hedberg et al. 2008)
como base de la ensefianza, la versién impresa para el grupo de control y la versién
digital para el grupo experimental. Al libro de texto se afiadieron otros recursos
didécticos, tales como otros textos, otras grabaciones y ejercicios extras, para
profundizar en el contenido del libro de texto y para aumentar la cantidad de inpuz.
En el caso de usar textos que no existian en el manual, el grupo experimental recibié
el texto en versién digital y el grupo de control el texto impreso. Se utilizaron los
mismos métodos y actividades al trabajar con la comprensién lectora en los dos
grupos.

La forma de practicar la comprensién oral en las clases fue a través de grabaciones
digitales, ejercicios del libro de texto u otras grabaciones, por ejemplo de la red. Este
trabajo se realizé de la misma manera en los dos grupos. Lo que distinguié el grupo de
control del grupo experimental, en cuanto a la comprensién oral, fue que el grupo
experimental tenfa acceso a las grabaciones de los textos del libro de texto fuera de
clase y podian escuchar las grabaciones mds de una vez y no sélo una vez como el

77 Véase el apartado 2.3.2.
78 Véase el apartado 2.2.

72 Véase el apéndice 7 para ver ejemplos de clases realizadas en el estudio.
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grupo de control en clase. Naturalmente, no era seguro que los alumnos del grupo
experimental escucharan los textos simplemente porque tenian acceso a los textos
grabados o porque la profesora les habia dicho que lo hicieran.

Para facilitar el avance de la comprensién oral, ya que el espafol se escucha poco en la
sociedad sueca fuera del ambiente escolar, es importante que los alumnos escuchen el
espafol cada vez que entran en la clase de espafiol. Es una de las metas de las clases de
LE en la actualidad que los alumnos y la profesora hablen en espanol todo el tiempo
posible para aprovechar cada posibilidad de practicar la comprensién y la produccién
oral. No habia diferencia entre los dos grupos en este aspecto. Sin embargo, el grupo
de control escuchd las presentaciones orales de sus compafieros en clase, los alumnos
del grupo experimental escucharon las presentaciones de sus companeros en la red,
puesto que se publicaron algunas de sus presentaciones en el blog de la clase.

En total, se constata que los dos grupos tenian acceso al mismo material, siendo de
forma impresa o digital, y usaron los mismos métodos al trabajar con la comprensién
lectora y oral, pero con recursos distintos. Habia un pequefio aumento en cuanto al
acceso del material diddctico oral y presentaciones orales de los alumnos propios en el
grupo experimental siempre que los alumnos lo utilizaran.

La produccion escrita y oral

En cuanto a la produccidén escrita, el grupo de control escribié textos a mano, usando
diccionarios impresos o digitales, si era necesario. La profesora leyd los textos o un
companero, de vez en cuando, cuando eran textos cortos. Con la ayuda de la
retroalimentacién de la profesora, los alumnos tenian que reescribir y procesar sus
textos en el ordenador. El grupo experimental practicé la produccién escrita con la
ayuda activa del programa de gramdtica y de ortografia de Word, introducido
activamente en noviembre y con un diccionario digital, y muchas veces con el fin de
publicar el texto en el blog de la clase o de mandar textos a sus compaferos de
Espafia.*® Con la ayuda de la retroalimentacién de la profesora, los estudiantes del
grupo también tenfan que revisar y procesar sus textos. Ademds, el grupo experimental
usé otros programas digitales para practicar la produccién escrita, por ejemplo en la
colaboracién con otros alumnos o cuando produjeron mindmaps en conjunto. Este
trabajo escrito lo hizo el grupo de control a mano o en la pizarra.

Para practicar la produccién oral, los estudiantes debian hablar en espafiol en clase,
hacer presentaciones orales, entrevistas, didlogos orales o discutir en pequefios grupos
o en clase los temas relacionados con los textos estudiados o las grabaciones
escuchadas. El grupo de control hizo esta prictica en clase, en grupos de pequeno
tamafo, mientras que el grupo experimental hizo esta prictica la mayoria de las veces

% En noviembre se inicié el contacto entre los estudiantes del grupo experimental y jévenes esparioles a
través de un proyecto de e7winning, un proyecto iniciado por la profesora hace muchos afos.
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en el ordenador haciendo grabaciones, solos o en grupos. Ademds, este grupo hizo
presentaciones orales utilizando programas que mezclaban sonido e imdgenes. En
casa, todos los alumnos debian leer los textos del libro de textos en voz alta. El grupo
experimental tuvo que grabar estas lecturas, mientras que el grupo de control las hizo
sin grabaciones.

Recapitulando, se concluye que los dos grupos trabajaron de la misma manera con la
produccién escrita y oral, con o sin recursos digitales.

La gramdtica y el vocabulario

La gramdtica estudiada se basaba en los temas del libro de texto y en los acuerdos
entre los profesores del instituto. Todos los estudiantes estudiaron activamente en
clase ciertos fendmenos gramaticales en comin y estudiaron fenémenos variados
basados en sus necesidades individuales. El vocabulario estudiado se sacé del material
estudiado relacionado con los diferentes temas, tanto del libro de texto como de otras
fuentes.

En el caso de la gramdtica, el grupo de control recibid, a través de la profesora, una
presentacién del tema gramatical estudiado en clase y, posteriormente, la tarea era
estudiar y practicar el tema en casa con ejercicios impresos. Al volver a la clase se
hablaron de los ejercicios practicados y los alumnos siguieron practicando en clase.

El grupo experimental trabajé con lo que se suele llamar flipped classroom®, o sea que

la tarea en casa fue prepararse para la clase viendo una presentacién del tema
gramatical publicado en YouTube, la mayoria de las veces grabada por la profesora.
Después de ver la grabacién, los alumnos realizaron una encuesta digital para que la
profesora viera si el grupo habia entendido el fendmeno antes de llegar a clase. Se usé
el resultado de las encuestas para planificar el trabajo de la clase siguiente vy,
finalmente, al venir a clase, hablaron juntos del tema y lo practicaron en comun antes
de seguir con ejercicios digitales individuales.*” La idea de flipped classroom es liberar
tiempo en clase para la cooperacién y para la discusién.

La manera de trabajar con la gramdtica en clase era deductiva, o sea, la profesora
presentaba la regla y mostraba ejemplos de lo estudiado, un método que la profesora
usa desde hace afios al presentar la gramdtica que tradicionalmente es dificil para los
estudiantes. La forma inductiva, en la cual la profesora les daba a los alumnos

81 Flipped classrom es cuando se da la vuelta a los conceptos tradicionales de la ensefianza. En este estudio
se usaban grabaciones digitales para presentaciones de gramdtica en casa, en vez de presentarlas en
clase. De esta manera se cambia el orden de trabajo un poco, y se provoca un trabajo mds
colaborativo. Nombres asociados al concepto son Eric Mazur, Aaron Sams y Jonathan Bergmann,
igual que Khan Academy.

8 A veces se digitalizaron simplemente los ejercicios impresos, mientras que a veces se usaron ejercicios
digitales que daban retroalimentacion directa a lo escrito.
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ejemplos del tema estudiado y los estudiantes debian encontrar la estructura del
fenémeno, se utilizaba para temas gramaticales menos complicados. Las dos formas
presentadas ofrecian una variacién en la ensenanza. En las presentaciones de
fenémenos considerados dificiles para un alumno sueco, la profesora usé el sueco,
mientras que al presentar un tema menos complicado usé el espafiol.

Analizando estas dos maneras de trabajar con la gramdtica de los dos grupos, de cierto
modo, se advierte una diferencia de método en la ensenanza. Los alumnos del grupo
experimental se prepararon solos en casa y luego discutieron el tema en clase, mientras
que el grupo de control recibié la presentacién en clase con la posibilidad de discutir y
luego trabajaron solos en casa con el tema.

Al trabajar con un vocabulario conectado a un tema estudiado, los grupos trabajaron
con ejercicios y actividades variados de produccién oral o escrita. Las pocas veces que
los informantes estudiaron un vocabulario definido en clase, el grupo experimental
practicé individualmente en glosor.en® y el grupo de control trabajé con los mismos
ejercicios impresos. En cuanto al trabajo con un diccionario, tanto en la produccién
escrita como en la lectura, el grupo de control usé una versién impresa del diccionario
o la versién digital de manera esporddica, y el grupo experimental solamente usé la
versién digital.

En resumen, los alumnos de los dos grupos estudiaron los mismos temas gramaticales
y una parte comun de vocabulario. En cuanto a los métodos usados para estudiar la
gramdtica, el método de flipped classroom usado en el grupo experimental significé que
los alumnos se prepararon de antemano antes de venir a clase, mientras que los
alumnos del grupo de control trabajaron en casa con lo que la profesora habia
presentado en la clase anterior. Hay cierta diferencia de método entre los grupos y es
imposible saber si esta diferencia del método pudo tener un efecto en los resultados.

Resumen del trabajo realizado en el ordenador en los dos grupos

En el grupo de control, no se excluyé el uso del ordenador totalmente del trabajo,
sino que se usé de vez en cuando por ejemplo para redactar textos para que los
estudiantes obtuvieran una competencia digital bdsica y para que recibieran una
ensefianza variada. La profesora no intervino en el uso esporddico del ordenador en el
grupo de control cuando se traté de apuntar o de buscar la definicién de una palabra
en un diccionario digital.

En el grupo experimental, se usé el ordenador en cada clase para practicar las distintas
competencias lingiiisticas. Todo el material estaba digitalizado y casi todo lo
producido por los alumnos se hizo en formato digital. Si habia alumnos en el grupo
experimental que querfan apuntar a mano o si querfan trabajar con ejercicios

83 Una pagina web donde se puede practicar vocabulario de formas distintas.
pag p p
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gramaticales extra de forma impresa en casa, la profesora no intervino, pero la
profesora nunca inicié este uso. Para participar en las clases, los alumnos necesitaban
un ordenador propio en cada ocasién.

Si se compara el uso del ordenador de los grupos segin los paradigmas descritos por
Svensson & Agren (1999) y Svensson (2008)™, la ensefianza realizada comparte rasgos
con todos los paradigmas, con la excepcién del grupo de control que no usa el
ordenador como un aparato automdtico. Obviamente, el grupo experimental tiene un
uso mds frecuente y mds activo en todos los paradigmas. Al analizar la ensefianza
realizada segin el modelo de SAMRY, a lo cual se ha referido muchas veces en
escuelas suecas con proyectos ‘uno a uno’, se concluye que con el uso frecuente del
ordenador la ensenanza abarca todos los niveles diferentes del modelo en el grupo
experimental, mientras que el grupo de control los dos niveles iniciales del modelo.

En la tabla 4.3, se presentan los recursos usados en el cuasi-experimento y con qué fin
se usaron. Hay una diferencia significativa entre los dos grupos en cuanto a los
recursos digitales usados®, reflejando los dos usos distintos.

8 El primer paradigma: un aparato automdtico, el segundo paradigma: un instrumento, el tercer
paradigma: una escena y el cuarto paradigma: un medio. Véase el apartado 2.3.1.

8 S - Sustitucién, A - Aumento, M — Modificacién y R — Redefinicién. Véase el apéndice 3.

8 Para una descripcién de los recursos usados por los dos grupos en las unidades did4cticas diferentes y
de la frecuencia del uso, véase el apéndice 5.
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Tabla 4.3.

Los recursos digitales usados en clase para practicar las competencias lingiiisticas.

Competencia Grupo A Grupo B
Produccién Oral PowerPoint PowerPoint, Audacity, Screencast-
O-Matic, YouTube
Escrita Microsoft Word Microsoft Word, Wordpress: blog,
GoogleDocs, TitanPad, Fronter
Comprensién Oral YouTube, Euronews, NE, YouTube, Furonews, NE,
Utbildningsradion, SoundCloud, Utbildningsradion, SoundCloud,
Lyricstraining.com, ejercicios Lyricstraining.com, ejercicios
orales del libro de texto orales del libro de texto
Escrita Textos auténticos/ Firefox Textos auténticos/ Firefox, textos
digitales, libro de texto
Interaccién®” Oral
Escrita Correo electrénico Correo electrénico,
SurveyMonkey, AnswerGarden,
Linoit, Mentimeter.com,
TwinSpaces/e Twinning
Otra cosa Firefox; Fronter: administraciéon Firefox, Fronter: administracion,

pruebas, grabaciones,
retroalimentacién; diccionario
digital, YouTube (gramitica),
ejercicios gramaticales, ejercicios
de vocabulario, libro de texto
digital, glosor.eu

Como era de esperar, el uso del ordenador de la profesora aumenté en las clases del
grupo experimental, puesto que se digitalizaron los ejercicios y el material para este
grupo. El hecho de que la profesora usara el ordenador para asuntos administrativos
en los dos grupos no afecté al propésito del estudio, puesto que se centra en el uso del
ordenador en el aprendizaje del espafol por parte del alumno, no en el uso por parte

% No se practicé la interaccién oral de los alumnos con recursos digitales en ninguno de los grupos. La
profesora querfa que se realizara una tarea usando Skype al final del curso, pero no fue posible

realizarla por razones ajenas a su volutad.
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de la profesora. Los programas digitales usados en clase del grupo experimental eran
de actualidad y usados en el mundo educativo sueco en el momento que se realizé el
estudio (Diaz 2012; Lofving 2012). La idea pedagégica de la profesora de estudiar y
practicar la lengua a través de una ensefianza variada viene de antes de la eleccién de
los recursos digitales. Las TIC son recursos usados para reforzar la idea pedagdgica de
la profesora, de esta manera se facilita el aprendizaje del alumno.

Serfa mds fécil distinguir entre los dos grupos si uno de los dos grupos no hubiera
usado el ordenador en absoluto, lo cual fue imposible por los motivos mencionados
anteriormente. Durante algunas clases, las diferencias del uso del ordenador eran
pequefas dependiendo de la actividad y de las competencias practicadas, mientras que
en la mayoria de las clases habia gran diferencia. En total, puesto que el estudio duré
un afio escolar®®, hubo una gran diferencia entre los dos grupos en cuanto al uso
activo e intencional del ordenador.

8 Habfa por lo menos siete meses entre las pruebas iniciales y posteriores.

51



5. Resultados

En este apartado se presentard primero el andlisis del contenido de los resultados
cualitativos: las encuestas y los diarios. Después, se anadird el andlisis estadistico de los
resultados cuantitativos obtenidos en las pruebas lingiiisticas de los dos grupos.
Finalmente, se comparard a los dos grupos del estudio con los otros grupos de control
de los otros colegios.

5.1 Las encuestas

Se presentardn aqui los comentarios de los informantes en la pregunta abierta de la
post-encuesta en la cual los alumnos comunican sus experiencias de la ensefianza
realizada en los dos grupos en cuanto al uso del ordenador y de temas conectados al

uso en las clases.®’

En las post-encuestas, los alumnos de los dos grupos se muestran conformes con el
uso del ordenador actual de la clase, un uso limitado en el grupo de control y
frecuente en el grupo experimental. En el grupo de control hay tres alumnos que
opinan que hubieran querido usar el ordenador mds frecuentemente de lo que habian
hecho, mientras que en el grupo experimental hay un alumno que advierte que
hubiera preferido tener el material del curso de forma impresa o, por lo menos, parte
del material, puesto que le parece més fécil trabajar usando papeles.

A los alumnos del grupo de control les gusta el uso administrativo del ordenador
puesto que los alumnos tienen acceso al material y a la informacién del curso a través
de Fronter, la plataforma educativa de la escuela. El grupo experimental no menciona
la plataforma educativa aunque se usa mds comparado con el grupo de control.

La gran mayoria de los alumnos prefieren escribir con el ordenador, tanto para
apuntar como para escribir textos mds largos, aunque hay excepciones individuales.
En el grupo de control hay un alumno que prefiere escribir a mano puesto que piensa
que se aprende mejor, y al mismo tiempo, hay otros que hubieran querido escribir
més usando el ordenador. Un alumno del grupo experimental dice que le gusta

8 Véase el apartado 3.2.1.
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escribir a los amigos espafioles a través del proyecto de ETwinning porque es una
situacién auténtica que le obliga a mejorar su lengua. Dos alumnos del grupo
experimental anaden que cuando tienen que colaborar al escribir un texto, el
ordenador es un buen recurso, ya que todos los alumnos tienen la posibilidad de
escribir simultdneamente.

Les parece positivo a los alumnos, tanto del grupo de control como del experimental,
practicar la produccién oral a través de grabaciones orales.” La posibilidad de grabar
un ejercicio mds de una vez es una manera de practicar la lengua oral, o sea, seguir
practicando hasta que el alumno esté contento con la grabacién. Otra ventaja, segtin
los alumnos, es que al grabar no se necesita hacer la presentacién en clase en frente de
otros alumnos. Sin embargo, hay un alumno del grupo de control que explica que
para él es mds fdcil hacer una presentacién oral en clase con la profesora y unos
companeros.

La comprensién oral también es una competencia que les gusta practicar a través del
ordenador, puesto que pueden parar la grabacién y escuchar mds de una vez. Los
alumnos del grupo experimental opinan que es mejor si los ejercicios de comprensién
oral (del manual) son accesibles a los alumnos fuera de la clase.

La comprensién lectora casi no se comenta en el grupo de control, supuestamente
porque no es pertinente para ellos, ya que todo lo que han leido ha sido material
impreso. Un informante del grupo menciona que le gusta tener los textos impresos.
Muchos de los alumnos del grupo experimental prefieren leer textos impresos porque
cansa leer en el ordenador, pero al mismo tiempo les gusta tener acceso al manual en
la red. Al trabajar con un texto quieren por ejemplo apuntar, subrayar y ver otras
pdginas, lo cual no es tan ficil con un texto digital.

Los alumnos del grupo de control mencionan como algo positivo los diccionarios
digitales y otros recursos para encontrar vocabulario y les gusta el acceso rdpido a una
palabra. Los del grupo experimental no mencionan estos recursos. Un alumno del
grupo de control advierte que la tentacién de usar los traductores automiticos en la
red es grande y que esto impide su progreso lingiiistico.

En general el grupo de control aprecia el acceso a las presentaciones de PowerPoint de
gramdtica producidas por la profesora, igual que la mayoria de los alumnos del grupo
experimental afirma que le gusta el acceso a las grabaciones de gramdtica, en YouTube.
Es una ventaja poder escucharlas mds de una vez, sobre todo para prepararse para las
pruebas. Sin embargo, también hay dos alumnos del grupo experimental que opinan
que es més dificil entender una presentacién de gramdtica grabada puesto que no hay

% Es interesante que los alumnos del grupo de control mencionan esto, ya que durante el curso
solamente han tenido que realizar dos grabaciones en clase, durante las pruebas iniciales y posteriores
de produccién oral.
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posibilidad de preguntar o discutir directamente lo que no se entiende. A ellos, la
discusién en clase les parece una buena manera de aprender. Estos alumnos quieren
presentaciones tradicionales en clase y ademds tener acceso a las peliculas.

Lo que les preocupa a casi todos los alumnos del grupo de control es que el ordenador
resulta una distraccién. Facebook y las redes sociales son una amenaza para la
concentracién, segun el grupo. Para los alumnos que no se sienten motivados, o que
no tienen disciplina, es una tentacién enorme. Sélo hay un alumno en el grupo
experimental que percibe el ordenador como una distraccién, pero anade que en las
clases de espanol no ha sido un problema, ya que siempre estd ocupado con tareas.

5.2 Los diarios

Los diarios de la profesora consisten en un material extenso que se analiza con un
método de andlisis de contenido. Muchas veces los apuntes son descripciones de la
ensefanza y de los informantes. Se describe una ensefianza realizada con buenas
condiciones en cuanto al contexto educativo, el material usado, el horario y el acceso a
distintos recursos did4cticos. La ensefanza es variada en lo que se refiere al contenido,
a las competencias lingiiisticas practicadas en clase, pero también a propdsito de los
métodos usados y de las actividades realizadas.

Los diarios contienen las observaciones y las experiencias que agregan informacién no
vista en el material cuantitativo del estudio y, por lo tanto, se incluye en los
resultados. La presentacién se concentrard en el grupo y el individuo, la ensefianza y
las competencias lingiiisticas.”’ Como se ha mencionado con anterioridad, el tema de
las TIC estd entrelazado con los otros apartados y, por lo tanto, se presenta en
conjunto con estos.

5.2.1 El grupo y el individuo

En los diarios se escribe mucho sobre la actitud frente a los estudios, el interés por el
curso y el nivel lingiiistico de los alumnos. Se observa que los alumnos con un interés
por el curso avanzan, ya que tienen el interés de avanzar y, por ende, sacan provecho
de la ensefianza ofrecida, y ademds estudian fuera de la clase. Asi funciona para los
alumnos de todos los niveles lingiiisticos.

1 Al analizar el material se utilizaron los temas: el grupo, el individuo, el trabajo de la profesora y la
materia. Véase el apartado 3.2.2. En esta presentacion se han ajustado los titulos de los temas para
crear una presentacién mds adecuada.
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Sin embargo, en ambos grupos, entre los alumnos con poco interés por el curso existe
una actitud de no querer esforzarse mds de lo necesario para una tarea o para una
clase, o sea, no existe la voluntad de aprender por la simple razén de aprender, sino se
cumple una tarea suficientemente bien y no se dedica profundamente a una tarea sin
que la profesora obligue a los alumnos a hacerlo. Para los alumnos que tienen un nivel
lingiiistico elemental, en este caso muchas veces los del grupo de control, esta actitud
es alarmante si se piensa en su progreso. Necesitan un avance considerable para
alcanzar las metas. Los esfuerzos de animarles a estos alumnos para que estudien en
clase y fuera de clase™, no tienen efecto hasta el final del afio escolar cuando los
alumnos entienden que se arriesgan a obtener un suspenso. Entonces, para los
alumnos con un nivel lingiiistico bajo es demasiado tarde para obtener una nota
aprobada en el curso. Los alumnos del grupo experimental con la misma actitud se
esfuerzan mds cuando se acercan las notas finales del curso puesto que tienen interés
en obtener notas, para ellos, adecuadas. Ademds, tienen ya un nivel lingiiistico mds
elevado, lo cual les ayuda a sacar adelante los estudios.

Los alumnos con poco interés por el curso de los dos grupos se dejan distraer por el
ordenador y el mévil, aunque es un problema més grande para los alumnos del grupo
de control, puesto que muchas veces ellos tienen un nivel lingiiistico elemental. Como
tienen un nivel lingiiistico bajo, la distraccién es fatal para su aprendizaje, ya que para
ellos es dificil estudiar solos, fuera del aula. En el grupo experimental, a los alumnos
con poco interés su nivel lingiiistico les permite que se distraigan un poco sin perder
el hilo del curso, aunque hay que preguntarse si no hubieran avanzado mds
concentrdndose en las actividades de las clases. Se discute en los diarios la posibilidad
de que los alumnos con poco interés hubieran cambiado su actitud frente a los
estudios con un uso més frecuente del ordenador, pero se percibe que el uso del
ordenador por parte del alumno se trata de un gusto personal. Para los alumnos con
un nivel lingiiistico bajo, el problema es estudiar el contenido del curso con los
conocimientos bajos que tienen, con o sin la ayuda del ordenador.”

Se observa que durante todo el afo escolar hay un absentismo mayor en el grupo de
control, pero hay que destacar que hay grandes diferencias entre los individuos.” Hay
una correlacién entre el absentismo y el interés por el curso en los dos grupos. El bajo
interés por los estudios, el absentismo, la distraccién y el nivel lingiiistico del alumno
estdn entrelazados y es imposible saber cudl es la causa y el efecto.

%2 Por ejemplo adaptar los temas, el material y las actividades de la clase a sus intereses y los ejercicios a su
nivel, guiarles en su trabajo en clase, elogiarles cuando avanzan y animarles a ir a las clases de apoyo.

% En conversaciones con algunos alumnos, ellos dicen que perdieron el interés por la materia ya el afio
anterior por diferentes motivos y como consecuencia no avanzaron durante ese curso. El curso 4 es
atin mds dificil y los alumnos tienen problemas para motivarse.

94 Véase el apartado 4.2.
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5.2.2 La ensefianza

Se considera importante que la ensefianza esté bien planificada y estructurada para
que los alumnos tengan metas claras de lo que estdn aprendiendo y practicando en
clase y en casa. Precisamente para clarificar la estructura del curso, se ven las ventajas
en usar la plataforma educativa del instituto, Fronter, tanto para los alumnos como
para la profesora. El uso de la plataforma facilita los estudios de los alumnos que
necesitan un apoyo estructural; no obstante significa también que los alumnos no
asumen la responsabilidad de estructurar sus propios estudios. En total, no se sabe si
la estructura del curso tiene un efecto significativo en los resultados de los alumnos. Se
sabe que los alumnos con un interés por el curso usan la informacién de la plataforma
y que hay otros alumnos que no. En cierto sentido, el trabajo de la profesora aumenta
al darles a los alumnos este servicio, pero a la vez se ahorra tiempo al tener todo el
material en un lugar y no tener que estar pendiente de los alumnos descuidados.

Con clases bien preparadas y estructuradas, y con mucho tiempo dedicado a lo
mismo, la espontaneidad en la clase desaparece un poco, y atin mds al usar recursos
digitales. No se quiere perder el tiempo invertido en las preparaciones, tampoco las
del ordenador, al cambiar las clases. Al mismo tiempo, la estructura y las
preparaciones benefician al aprendizaje en general porque el énfasis estd en el
propésito de la clase.

A pesar de haberse preparado de manera meticulosa, a veces falla la tecnologia y se
pierde tiempo. Los alumnos no deben perder la oportunidad de practicar la lengua en
clase por los fallos de la tecnologia o por emplear tiempo en clase en cosas que
evidentemente no mejoran el aprendizaje de la lengua. Con un tiempo limitado para
alcanzar las metas del curso, no hay tiempo para el fracaso. A pesar de que la profesora
tiene mucha experiencia en el uso del ordenador en clase, dedica mucho tiempo a
estos asuntos. Poco a poco, los alumnos del grupo experimental se encargan de
algunos de los asuntos tecnolédgicos ellos mismos y reutilizan las preparaciones
tecnolégicas mds de una vez cuando sea posible. A veces los programas que deben
ahorrar tiempo no funcionan, igual que como la fotocopiadora no funciona.

Se nota una diferencia en el trabajo de la profesora en clase y fuera de la clase en los
dos grupos en cuanto a las evaluaciones de la produccién oral. Se usa mds tiempo
fuera de clase para evaluaciones de material oral entregado por el grupo experimental,
mientras que hay mds actividad en la clase con el grupo de control para evaluar la
produccién oral de este grupo. No se sabe en qué medida este trabajo distinto influye
en los resultados de los alumnos al final porque las evaluaciones en clase son directas,
pero a la vez, la evaluacién no es tan profunda. De todas formas, el resultado de la
retroalimentacién se debe a cémo maneja el alumno la informacién. No se sabe si la
diferencia en el trabajo influye en los resultados, aunque definitivamente afecta la
carga de trabajo de la profesora. Haciendo presentaciones orales de manera digital es
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una manera de ahorrar tiempo en clase, puesto que todos los alumnos pueden grabar
sus presentaciones a la vez, pero se pierde el tiempo fuera de la clase para la profesora.

Se reflexiona sobre el contenido del curso en relacién con las actividades realizadas en
clase. Los alumnos deben tener tiempo para reflexionar, aprender y practicar todas las
destrezas. De vez en cuando, la cantidad de actividades en clase interrumpe el
aprendizaje del alumno y hay que moderar el guién de clase. En general, este dilema
no tiene nada que ver con el uso del ordenador, sino con los métodos empleados, pero
puesto que se usa el ordenador muchas veces para actividades creativas, hay que ser
consciente de esto al preparar las clases.

En el diario se discute la posibilidad de trabajar con sélo uno o dos recursos digitales
en clase a la vez, un recurso que va bien con los métodos del profesor, que practica
una competencia lingiiistica y que, a la vez, les da una competencia digital.

Se nota una falta de tiempo de clase para que todos los alumnos progresen, sobre todo
los alumnos de nivel lingiiistico elemental, y también de tiempo para preparar una
ensenanza de alta calidad. Como consecuencia, surge la pregunta de a qué deben
dedicarse los alumnos en clase y a qué deben dedicarse los profesores durante el
tiempo asignado.

5.2.3 Las competencias lingiiisticas

La cantidad de material auténtico disponible en la red que se puede usar en la clase de
lengua es enorme. Se entiende que la autenticidad de un material puede estimular a
algunos alumnos, o sea, puede despertar el interés por la lengua y la cultura y quizds
animarles a estudiar.

Con la Internet existe la posibilidad de escuchar y leer espafiol fuera de la clase, pero
se necesita evaluar el material auténtico para ver si es un material adecuado para el
nivel lingiiistico de los alumnos y si el material sirve al propésito de las clases.
Ademds, quizds hay que elaborar un material de apoyo, por ejemplo, producir
preguntas de comprensién o listas de palabras. Sobre todo los alumnos con un nivel
lingiiistico elemental, tienen dificultades para sacar provecho del input de un material
auténtico de la red. El material auténtico engendra un trabajo extra para el profesor y
puede tener el efecto contrario si no tiene un nivel adecuado para el alumno.
Lamentablemente, de vez en cuando se excluye el material auténtico de la ensefianza
por falta de tiempo para prepararlo.

Para la comprensién lectora no se nota ninguna diferencia entre el uso de un texto
impreso o digital, sino que es el método empleado al trabajar con el texto lo que es
decisivo. En general, se piensa que la produccién es mds fécil practicar con el uso de
los recursos digitales, o sea, cuando el alumno debe construir algo propio. Practicar la
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produccidn escrita a través de recursos digitales o en contacto con amigos espafoles,
construir un blog de clase o grabar el habla del alumno, es una manera concreta de
practicar la produccién con la ayuda del ordenador. No obstante, no es el trabajo con
el recurso en si que influye en los conocimientos, sino que para mejorar la produccién
escrita hay que dedicarse a la gramdtica, el vocabulario y expresiones idiomdticas en
combinacién con la prictica. Ademds, hay que trabajar activamente con la
retroalimentacién dada por el profesor.

La rapidez del ordenador como instrumento para escribir es sin duda un motivo para
usarlo y para muchos alumnos el uso del ordenador facilita el trabajo con la estructura
del texto. Sin embargo, se duda que la redaccién de un texto digital sea mds eficaz
para el aprendizaje, dado que muchas veces se realizan las correcciones rdpidamente y
muchas veces no hay tiempo para la reflexién. Otra vez, se trata de cémo los alumnos
manejan la retroalimentacién, no si trabajan de forma digital o no. Lo que el
ordenador afade a la produccién es el aspecto de tener un publico mds grande y de
variar la ensefanza. Esto puede animar a algunos, pero no anima a todos. Por
ejemplo, en el grupo experimental hay alumnos que no quieren publicar en el blog de
la clase.

Respecto a la gramdtica estudiada, el uso de flipped classroom funciona para el grupo
experimental, puesto que la mayoria de los alumnos cumplen sus deberes en casa, o
sea, son alumnos con un interés por el curso. Los alumnos que no se preparan en casa,
pierden la oportunidad de preguntar o discutir en clase al trabajar con el fenémeno.
Se necesita bastante tiempo para las grabaciones gramaticales, ya que los alumnos no
tienen posibilidad de preguntar a la profesora directamente y se deben prever las
preguntas. Naturalmente, las grabaciones, una vez hechas, se pueden usar otra vez.
Los alumnos del grupo de control con un interés por el curso avanzan con el uso del
método empleado para la gramdtica, a saber, escuchar la presentacién gramatical en
clase y luego practicar el fenémeno en casa. Es decir, los métodos usados en los grupos
funcionan para los alumnos con un interés por el curso de niveles lingiiisticos
distintos, pero no para los alumnos sin interés porque no siguen la ensefianza
preparada.

No se percibe que el trabajo con el recurso en si, digital o no, influye en el aprendizaje
de los conocimientos, sino que es el método empleado en una ensefianza variada lo
que tiene efecto. En resumen, el método de ensefianza empleado en combinacién con
la meta del ejercicio determina el éxito en el aprendizaje, no los recursos, digitales o
no. Para ejemplificar, el uso del diccionario digital en comparacién con una versién
impresa es mds directo y mds rdpido, pero hay que entender cémo funciona un
diccionario en los dos casos para que el uso sea util. Si la intencién del uso es buscar la
traduccién de la palabra para poder entender un texto es preferible que sea répido
para no perder el contenido del texto. En cambio, si la intencién es aprender la
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palabra a la vez de buscar la traduccién, no es la fuente o la rapidez de la traduccién
que es lo importante.

5.2.4 Resumen de los diarios

No se discute el ordenador como un tema aparte sino que el tema estd incluido en la
discusién general. Los temas discutidos en los diarios son el interés por el curso, la
actitud frente a los estudios, la participacién activa en la ensefanza y el nivel
lingiiistico del alumno. Estos factores se entrelazan. Ademds, los métodos empleados
en clase son mds importantes para el aprendizaje que los recursos usados, en este caso
el ordenador. Por ultimo, por la falta de tiempo en el trabajo diario del profesor se
cuestiona a qué se debe dedicar para que los alumnos se beneficien de su trabajo. Lo
mismo se aplica para el tiempo en clase; se debe administrar bien y usar los métodos y
las actividades con los cuales los alumnos aprenden mejor.

5.3 Las pruebas lingiiisticas

En el cuasi-experimento, el grupo de control consistia en 28 alumnos de los
programas de Ciencias Sociales y Humanidades aunque sélo se usardn los resultados
de 23 informantes en el estudio.” Hasta marzo de 2014, el grupo experimental
consistia en 18 alumnos, de los programas de Ciencias Naturales y Economia, de los

cuales participaron 17 informantes en el estudio comparativo.”

Anteriormente, al describir a los informantes de los dos grupos”, se concluyé que
habia diferencias entre los grupos que posiblemente pudieran influir en los resultados
del estudio, por ejemplo el interés por el curso, las notas al ser admitidos en el
bachillerato y el nivel lingiiistico, segtin las notas del curso Espanol 3. Por eso, es
imposible ver el efecto individual que tiene una variable en los resultados, en este caso
el ordenador y, por lo tanto, estas variables son parte del andlisis estadistico de las
pruebas. En el andlisis estadistico se incluyeron los factores de las notas al ser

% Un informante no estd incluido en el estudio por no haber realizado las pruebas iniciales. Se excluy6 a
otro informante por la ausencia continua durante el curso, mds de un 50% de las clases. Ademds, se
excluy6 a otros tres informantes del grupo de control, ya que todavia no habfan alcanzado las metas
del curso Espanol 3 y ellos tenfan que concentrarse en las metas de este curso.

% Un alumno dejé el curso en marzo y como consecuencia no realizé las pruebas posteriores. Por lo

tanto, se excluy6 al informante del estudio.

7 Véase el apartado 4.2.
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admitidos en el bachillerato y las notas de Espafiol 3.® Los otros factores no se
analizan en el material cuantitativo por la dificultad de medirlos, sino que forman
parte del material cualitativo.”

Para analizar los resultados se utiliza un andlisis estadistico de regresién'®, es decir, la
relacién entre una variable dependiente y otra independiente estd evaluada. El
resultado de este andlisis muestra si una variable independiente tiene un efecto

101 en las

estadisticamente significativo en el resultado. En el caso de missing values
pruebas, o sea, cuando un informante no realizé una prueba, se excluye al informante
del andlisis. Se crearon tablas de analysis-of-variance y de ellas se sacaron los p-values

presentados en el texto.

Hubiera sido deseable un niimero de informantes mds grande de lo que ofrece este
estudio, puesto que hay un riesgo de que los resultados obtenidos en un grupo de tal
tamafno no correspondan a los resultados de un grupo mds grande. Hay que
interpretar los resultados estadisticos con cierta cautela, pero indican ciertas
tendencias.

Los resultados de las pruebas lingiiisticas de los grupos estudiados serdn presentados
comentando tres de las preguntas de investigacién: nivel de grupo, de individuo y de
competencias lingiiisticas.'” Se concluird el apartado con una comparacién entre los
grupos del presente estudio y los grupos de control de otros institutos.

5.3.1 A nivel de grupo

Hay una correlacién significativa entre todos los pares de variables estudiados: la
comprensién lectora y oral, la produccién escrita y oral, y la gramdtica y el
vocabulario. Ademds, hay una correlacién casi perfecta en cuanto a los resultados de
las competencias lingiiisticas y la prueba en conjunto (entre r=0,85 y 0,92).'" Esto
significa que es posible adjuntar los resultados de las pruebas de las diferentes destrezas
a una variable para que la descripcién del andlisis sea mds eficaz, a saber, a ‘la prueba

% Junto con los resultados de las pruebas lingiiisticas, se usan estas para indicar el nivel lingifstico del
alumno al iniciar el curso Espafiol 4.

9 Véase el apartado 5.1y 5.2.

1% Todos los andlisis estadisticos han sido elaborados en cooperacién con Joost van de Weijer de la
Universidad de Lund, experto en andlisis de estadistica, usando un programa llamado “R” (versién
3.0.3, R core team, 2014).

191 Viéase el apéndice 12.
192 Véase apéndice 16 para una tabla completa de los resultados cuantitativos del estudio.

103 Véase apéndice 13.
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en conjunto’. Se utiliza la prueba en conjunto para presentar los resultados de nivel de
grupo.

Los resultados obtenidos del grupo experimental, tanto en las pruebas iniciales como
en las posteriores, son significativamente mds altos que los del grupo de control, o sea,
el grupo experimental empieza el curso con un nivel lingiiistico mds alto que el grupo
de control y termina el curso con un nivel lingiiistico mds alto también. Para todas las
variables, los resultados de la prueba posterior de los dos grupos son estadisticamente
significativos mds altos que los de la prueba inicial. Esto significa que el avance
lingiiistico de los alumnos de los dos grupos es causal, es decir, que la participacién en
el curso ha mejorado sus competencias lingiiisticas.

Al analizar la diferencia entre el avance de los dos grupos estudiados, se constata que
no hay ninguna diferencia estadisticamente significativa en el resultado de la prueba
en conjunto (p=0,15), asi que parece que el uso del ordenador en este contexto no ha
tenido un efecto en el avance de las destrezas lingiiisticas.

Tabla 5.1.
Promedio de los resultados de la prueba en conjunto y el avance lingiiistico (mdximo 74)

Grupo Prueba en conjunto | Resultado y avance (promedio)
A Prueba inicial 18,36
A Prueba posterior 27,26
A Avance 8,9
B Prueba inicial 30,65
B Prueba posterior 42,50
B Avance 11,85
Puntos mdximos 74

En la prueba en conjunto, se muestra una gran variedad en cuanto a los resultados
individuales dentro de los grupos, y también hay una gran diferencia entre los dos
grupos. En el diagrama 5.1, se muestran las diferencias de resultados de las pruebas
iniciales y posteriores de los dos grupos estudiados, indicando tanto el peor resultado
como el mejor, igual que las diferencias entre los dos grupos estudiados. La caja en el
diagrama indica dénde se hallan los resultados de la mitad del grupo y también el
punto indica la mediana del grupo de la prueba.
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Se constata que el grupo de control es mds heterogéneo que el otro, ya que los
informantes del grupo muestran resultados entre 7 y 39 en la prueba inicial, mientras
que los informantes del grupo experimental muestran resultados entre 21 y 46. En la
prueba posterior las cifras son entre 13 y 56 en el grupo de control, y entre 32 y 62
en el grupo experimental.

Diagrama 5.1.
Diagrama de caja de la prueba inicial y posterior en conjunto (miximo 74 puntos).
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En total, en el contexto de este estudio no hay ninguna diferencia estadisticamente
significativa entre los dos grupos en cuanto al avance lingiiistico (p=0,15). Se constata
que el grupo experimental tiene un nivel lingiiistico mds alto que el grupo de control
tanto al iniciar el estudio como al finalizar el mismo y que hay una gran dispersién de
resultados en el grupo de control.

5.3.2 A nivel de individuo

Como consecuencia del nimero bajo de informantes del presente estudio, no ha sido
posible realizar un andlisis del nivel de individuo en conexién con el grupo, o sea, lo
que se dice sobre los individuos aqui es vélido para todos los informantes
independientemente del grupo.

Al analizar los factores que junto con el uso del ordenador pueden influir en los
resultados de las diferentes competencias lingiiisticas, se observa que hay una
correlacidn estadisticamente significativa entre las notas del curso Espafnol 3 y los
resultados obtenidos en todas las sub-pruebas. En otras palabras, los alumnos con las
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notas mds altas en el curso Espafiol 3 también tienen los resultados mds altos en tanto
las pruebas iniciales como las pruebas posteriores de los conocimientos diferentes, lo
que indica que los resultados de las pruebas lingiiisticas del estudio corresponden con
las notas de los cursos 3.

Como en el caso del andlisis de nivel de grupo, se realiza aqui el andlisis partiendo de
los resultados de la prueba en conjunto. En lo que se refiere al avance lingiiistico en la
prueba en conjunto, no se observa ninguna diferencia estadisticamente significativa
entre los alumnos que tienen las notas mds altas del curso Espanol 3 y el progreso
lingiiistico durante el curso en la prueba en conjunto (p=0,06) comparado con los que
tienen notas bajas en los dos grupos, pero es una diferencia estadistica de menor
efecto.

Diagrama 5.2. Resultado medio del resultado de la prueba en conjunto inicial y posterior en
relacién con la nota obtenida en el curso Espaiol 3 (resultado miximo 74).
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No obstante, se observa una diferencia estadisticamente significativa entre el avance
medio en los resultados de la prueba en conjunto de los alumnos que tienen las notas
altas al ser admitidos en el bachillerato y los que tienen notas bajas (p=0,02), lo cual
indica que los alumnos en los dos grupos con las notas altas de la ESO progresan mds.
Esto se muestra en el diagrama siguiente donde los puntos a la derecha del primer
cuadro, los cuales indican los resultados de la prueba inicial de los alumnos con las
notas mads altas al ser admitidos en el bachillerato, se mueven hacia arriba en el
segundo cuadro, lo que indica que mejoran sus resultados mds que los alumnos con
las notas bajas, indicado por los puntos que estdn a la izquierda. Se ilustra el avance
con las lineas.
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Diagrama 5.3.
La correlacién entre las notas al ser admitidos en el bachillerato y los resultados de la prueba en
conjunto de las pruebas iniciales y posteriores.
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Las notas al ser admitidos en el bachillerato

En otras palabras, en el presente estudio se muestra que hay una pequena tendencia de
que los alumnos que tienen un nivel lingiiistico mds alto al iniciar el estudio y las
notas altas al ser admitidos en el bachillerato progresan mds en las pruebas que los
alumnos que tienen las notas mds bajas. Esto vale para los dos grupos.

5.3.3 A nivel de competencias lingiiisticas

Los dos grupos estudiados avanzan de manera estadisticamente significativa en todas
las competencias lingiiisticas (p<0,0001). En los apartados siguientes presentaremos el
avance de las competencias usando el resultado de las distintas pruebas de las
competencias lingiiisticas.

El avance en la comprension y la produccion oral

El grupo experimental avanza algo mds en comparacién con el grupo de control en
cuanto a la comprensién y la produccién oral, aunque la diferencia no es
estadisticamente significativa: la comprensién oral (p=0,33) y la produccién oral

(p=0,86).
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Tabla 5.2.
Promedio de los resultados de las pruebas de comprensién y produccién oral.

Grupo | Pruebas Comprensién oral (16) | Produccién oral (9)
A Prueba inicial 3,96 3,36
A Prueba posterior | 6,13 3,85
A Avance 2,17 0,49
B Prueba inicial 6,88 4,94
B Prueba posterior | 9,88 5,93
B Avance 3 0,99

El avance en la comprension lectora’™

Se deduce que no hay ninguna diferencia estadisticamente significativa entre el avance
de los dos grupos en cuanto a la comprensién lectora (p=0,53). No obstante, la
comprensién lectora es la Gnica competencia en la cual los informantes del grupo de
control muestran un avance mds grande que el grupo experimental.

Tabla 5.3.

Promedio de los resultados de la prueba de comprensién lectora.
Grupo | Pruebas Comprensién lectora (21)

A Prueba inicial 6,91

A Prueba posterior | 10,45

A Avance 3,54

B Prueba inicial 11,88

B Prueba posterior | 14,88

B Avance 3

104 Véase apéndice 14.
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Ademds, se observa una diferencia estadisticamente significativa entre los alumnos que
tienen las notas altas y bajas al ser admitidos en el bachillerato y el avance de la
destreza (p=0,00). La comprension lectora se distingue de los resultados de la prueba
en conjunto en un aspecto. En la prueba en conjunto, los alumnos que tienen las
notas mds altas al ser admitidos en el bachillerato tienen mejores resultados que los

' mientras que en la

que tienen las notas mds bajas y ademds, avanzan mds
comprensién lectora las notas al ser admitidos en el bachillerato pierden su
importancia durante el curso. La diferencia entre los resultados de la comprensién
lectora entre los alumnos que tienen las notas altas al ser admitidos en el bachillerato y
los que tienen notas bajas, disminuye durante el ano. En el diagrama de abajo se
distingue que los puntos a la derecha del primer cuadro, los cuales indican los
resultados de los alumnos con las notas mds altas al ser admitidos en el bachillerato,
no avanzan tanto como aquellos otros con las notas bajas, ilustrados por los puntos a

la izquierda. Las lineas ilustran el avance.
Diagrama 5.4.
La correlacién entre las notas al ser admitidos en el bachillerato y los resultados totales de la

prueba de comprensién lectora en las pruebas iniciales y posteriores.
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El avance en la produccion escrita

Al comparar el progreso de los resultados de la produccién escrita de los grupos
estudiados se observa una diferencia del progreso lingiiistico estadisticamente
significativa (p=0,02), a favor del grupo experimental.

195 Véase Apartado 5.3.2.
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Tabla 5.4.
Promedio de los resultados de la prueba de produccién escrita.

Grupo | Pruebas Produccién escrita (9)
A Prueba inicial 2,30
A Prueba posterior | 2,83
A Avance 0,53
B Prueba inicial 3,24
B Prueba posterior | 4,47
B Avance 1,23

Al mismo tiempo, hay una diferencia estadisticamente significativa entre los alumnos
que tienen las notas bajas y notas altas del curso 3 (p=0,00). En el diagrama 5.5, se
ilustra el avance de los alumnos que tienen las notas altas y bajas en el curso Espanol

3.

Diagrama 5.5.
Resultado medio del resultado de la produccién escrita de las pruebas iniciales y posteriores en
relacién con la nota obtenida en el curso Espaiiol 3 (resultado maximo 9).
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En el contexto estudiado, existe la posibilidad de una relacién positiva ante el uso
frecuente del ordenador y la mejora de produccidn escrita, aunque también pueden
haber influido otros factores, como el del nivel lingiiistico alto.
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El avance en la gramdtica y el vocabulario

Semejante a la produccién escrita, la diferencia entre el avance de los grupos
estudiados en cuanto a la gramdtica y el vocabulario es estadisticamente significativa
(p= 0,02).

Tabla 5.5.

Promedio de los resultados de la prueba de la gramdtica y el vocabulario.
Grupo | Pruebas Gramdtica y vocabulario (19)

A Prueba inicial 1,48

A Prueba posterior | 3,17

A Avance 1,69

B Prueba inicial 3,71

B Prueba posterior | 7,18

B Avance 3,47

Se concluye que en el presente estudio se observa una diferencia estadisticamente
significativa entre los dos grupos estudiados a propésito del aprendizaje de la
gramdtica y el vocabulario.

5.3.4 Comparacién con otros colegios

Para concluir el apartado de las pruebas lingiiisticas, se comparardn los resultados de 6
grupos de control con los de los dos grupos del presente estudio. La comparacién
entre estos ocho grupos'® se realiza sobre todo para ver si los dos grupos del presente
estudio se diferencian de alguna forma extraordinaria compardndolos con una
poblacién mds grande.'”

Los informantes de los grupos de control de los otros cuatro institutos son 142 en
total y estudian en 6 grupos diferentes. Igual que los dos grupos del presente estudio,

19 Los grupos, en la presentacion, son los grupos de control y experimental del presente estudio (Ay B) y

los grupos de control: Cl1, C2, D, E, F1 y F2. Estos tltimos grupos de control son de cuatro
institutos (C, D, E y F). En dos de los institutos hay mds de un grupo (1 y 2).

17 Viéase el apartado 4.2 para més informacion sobre los grupos de control extra.
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estudian en el segundo afo en los programas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Humanidades y Economia. Todos los grupos tienen acceso a un ordenador propio,

pero el uso del mismo depende mucho de la ensefianza realizada en clase (Ponnert
2014).

La prueba comin'®

En la prueba comun se concluye que el grupo de control estd entre los tres grupos con
los resultados mds modestos, junto con los grupos de control C1 y C2, y que el grupo
experimental muestra los mejores resultados de todos los grupos al iniciar el afno
escolar junto con los grupos de control E y F1.

Diagrama 5.6.

Los resultados de la prueba comiin inicial en comparacién con los otros grupos de control
(mdximo 18 puntos).
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El avance lingiiistico durante el ano escolar, mostrado en la prueba comun, de los dos
grupos del presente estudio, estd entre los tres mejores de los ocho grupos, ilustrado
en el diagrama siguiente.

198 La prueba comin consiste en la comprensién lectora I y la produccién escrita. Véase el apéndice 15
para mds tablas sobre las sub-pruebas.
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Diagrama 5.7.
El avance lingiiistico entre la prueba inicial y posterior de la prueba comin de los ocho grupos (en
puntos).
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Al final, este avance resulta en que el grupo experimental mantiene la posicién mds
alta en los resultados y que el grupo de control avanza 3 posiciones, hasta el cuarto
puesto, tal y como se demuestra en el diagrama 5.8. El grupo de control C2,
comparable con el grupo de control A, progresa de manera similar, mientras que el
grupo de control Cl no avanza. El grupo de control comparable con el grupo
experimental, el grupo de control F1, no avanza tanto pero mantiene sus buenos
resultados.
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-1 -

-1,5 1,15
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Diagrama 5.8.
Los resultados de la prueba comiin de los ocho grupos (méximo 18 puntos). Centrado en la
prueba posterior.
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Se ve que el grupo experimental avanza mucho en las dos competencias, pero sobre
todo en la produccién.!® El grupo de control muestra un gran avance en la
comprensién lectora''
produccidn escrita. El nivel inicial de los dos grupos es comparable a otros grupos,
aunque el grupo experimental entra en el estudio con el nivel mds alto de todos. En
resumen, se concluye que los dos grupos de este estudio (A y B) pertenecen a los
cuatro grupos que se destacan por avanzar mds en la prueba comun.

, el mejor de los 8 grupos, pero un poco menos en la

Analizando los resultados de la prueba comin realizada por los 8 grupos en
combinacién con las notas al ser admitidos en el bachillerato y las notas del curso
Espafiol 3, se observa una tendencia a que los grupos con promedios altos, en general
también obtienen promedios altos en la prueba posterior y también en la nota de
Espafiol 4, igual que los grupos con promedios bajos mantienen su posicién. En la
tabla 5.6, se presenta a los grupos con el promedio mds bajo mds arriba en la tabla y
los grupos con el promedio mds alto, més abajo. Sélo en los resultados de las pruebas
iniciales y posteriores, de algunos grupos, se observan resultados que van en contra de
la tendencia.

19 Véase el apéndice 15, diagrama A15.4, A15.5 y A15.6.
10 Véase apéndice 15, diagrama A15.1, A15.2 y A15.3.
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Tabla 5.6.
El orden de los 8 grupos basado en el promedio. Los promedios bajos més arriba en la tabla.

Las notas al ser | Notas Prueba inicial | Prueba Notas
adm. en el bach | Espaiiol 3 posterior Espafiol 4
C1 C1 C1 C1 E
A E A E A
E A C2 D Cl
C2 D F2 A D
F2 F2 D C2 C2
D C2 18 F2 F2
F1 F1 F1 F1 F1
B B B B B

5.3.5 Resumen de los resultados de las pruebas lingiiisticas

Al iniciar el estudio, los dos grupos del presente estudio muestran diferencias en las
notas al ser admitidos en el bachillerato y el nivel lingiiistico, mostrado tanto en las
notas del curso 3 como en los resultados de las pruebas del estudio. Los dos grupos
avanzan de manera estadisticamente significativa al participar en el curso Espafiol 4.
Se constata que el grupo experimental avanza mds que el grupo de control en todas las
competencias lingiiisticas menos la comprensién lectora, aunque la diferencia no es
estadisticamente significativa.

En el contexto del presente estudio no se observa ningln efecto en el uso del
ordenador en lo que se refiere al avance lingiiistico general demostrado en la prueba
en conjunto. Sin embargo, el andlisis estadistico muestra que el nivel lingiiistico,
medido a través de las notas del curso Espanol 3, tiene un menor efecto estadistico en
el avance lingiiistico y que hay una correlacién entre las notas al ser admitidos en el
bachillerato y el avance lingiiistico.

Hay una correlacién estadisticamente significativa entre el nivel lingiiistico medida
por las notas del curso Espafiol 3 y el avance en cuanto a la produccién escrita.
Ademis, en el contexto de este estudio se observa una diferencia estadisticamente
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significativa en el avance de la produccién escrita y en la competencia de la gramdtica
y el vocabulario entre el grupo de control y el experimental.

Ademds, hay que destacar el progreso de la comprensién lectora del grupo de control,
aunque no hay una diferencia estadisticamente significativa entre el avance de los dos
grupos. El grupo de control tiene el mejor avance de todos los grupos, también si se
incluyen a los otros grupos de control de otros institutos.

Se concluye de la comparacién con los otros grupos de control que los grupos del
presente estudio avanzan de manera similar a los grupos de control de un nivel
lingiiistico similar y que también para estos grupos parece haber una correlacién entre
las notas al ser admitidos en el bachillerato, las notas del curso Espanol 3 y los
resultados de las pruebas lingiiisticas.
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6. Discusion

Finalmente, se analizardn y discutirdn los resultados cualitativos y cuantitativos en
conjunto. En la discusién, partiremos de las preguntas de investigacién para, de esta
manera, poner a prueba la hipétesis. Se discute la tltima pregunta de investigacién en
conjunto con las otras tres preguntas.

6.1 A nivel de grupo

Hay que subrayar que aunque se ha pretendido reducir al minimo los factores que
influfan en los dos grupos del estudio, se destacan caracteristicas que les diferencian a
los grupos el uno del otro. Se observan diferencias en las notas al ser admitidos en el
bachillerato, en el interés por el curso y en el nivel lingiiistico medido tanto en las
notas del curso Espafol 3 como en los resultados de la prueba inicial.

Los dos grupos progresan lingiiisticamente de manera estadisticamente significativa,
siendo el avance un poco mayor en el grupo experimental; no obstante, la diferencia
en el progreso entre los grupos no es estadisticamente significativa. El presente estudio
muestra que el uso frecuente del ordenador no significa que los alumnos avancen mds
ni menos que con un uso limitado, sino que parece que los dos grupos avanzan de
manera similar, lo cual indica que hay otros factores que influyen en el progreso
lingiiistico.

Se ha comentado que hay investigadores que han propuesto que el profesor y los
métodos usados por el mismo son decisivos para el efecto positivo de las TIC (Penuel
2006; Cox & Marshall 2007; Valiente 2010; Hékansson & Sundberg 2012). El
experimento da un avance similar en los dos grupos estudiados y también en
comparacién con muchos de los otros grupos de control de los otros institutos, y de
eso se concluye que el profesor y sus métodos de ensefianza son un factor que incide
en todo tipo de ensefianza, con o sin el uso de las TIC.

Hay que reflexionar sobre la manera de usar el ordenador en el estudio al discutir los
resultados. El punto de partida de la ensenanza de la profesora en el estudio ha sido
claro desde el inicio. La ensefianza tiene un enfoque comunicativo, lo cual influye en
los métodos y las actividades usados en clase. El ordenador es un instrumento que se
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usa para reforzar los métodos y las actividades elegidos. El estudio muestra una
variedad de usos para practicar todas las destrezas. El presente estudio no es un
estudio de métodos de ensefianza y, por lo tanto, se emplean los mismos métodos y
actividades en los dos grupos. ;Se podria criticar el estudio por solamente anadir el
ordenador a una ensenanza tradicional ya existente, por no reformar la ensenanza y asf
explicar la falta de resultados mds diferenciados? Al contrario, se considera que la
profesora no es una profesora tradicional en este aspecto, sino que ensefia de
diferentes maneras, también usando métodos constructivistas, una ensefianza
desarrollada durante muchos afios.

En el contexto de este estudio, consta que el ordenador no ha tenido un papel
decisivo para el avance lingiiistico general a nivel de grupo, no obstante se observa que
hay una correlacién menor significativa entre el nivel lingiiistico, medido a través de
las notas del curso Espafiol 3, y también una correlacién estadisticamente significativa
entre las notas al ser admitidos en el bachillerato y el avance lingiiistico durante el
curso. Esta misma correlacién se muestra al analizar los resultados de la prueba comiin
realizada por los 8 grupos en total. Los grupos con promedios altos al ser admitidos en
el bachillerato, en la nota de Espafiol 3 y en el resultado de la prueba inicial,
mantienen sus promedios altos en la prueba posterior y en la nota del curso Espafiol
4, igual que los grupos con promedios bajos mantienen su posicién. En otras palabras,
esto indica que los alumnos que ya tienen un nivel alto, avanzan mds que los alumnos
con un nivel elemental, lo cual es un ejemplo del ‘efecto Mateo’.

En vista a los resultados de la prueba en conjunto y al hecho de que no hay ninguna
diferencia estadisticamente significativa entre los dos grupos a propdsito del progreso,
es posible que el avance del grupo de control realmente sea mejor que el del grupo
experimental, ya que partieron de un nivel mds bajo. Sin embargo, el progreso del
grupo experimental es un poco mds grande que el del grupo de control, aunque no
significativamente y de esta manera los resultados se compensan.

¢Hubiera avanzado mds el grupo de control que el grupo experimental si hubiera
partido del mismo nivel lingiiistico? El grupo de control avanza un poco menos que el
grupo experimental, aunque es un grupo heterogéneo en cuanto al nivel lingiiistico y
al interés por el curso, por ejemplo. También se puede discutir si el grupo de control
hubiera podido avanzar més con la ayuda de un uso frecuente del ordenador. Es
posible pensar que los alumnos con poco interés por el curso pudieran haber sido
motivados por un uso frecuente del ordenador y, de esta manera, hubieran podido
avanzar mds lingiiisticamente, aunque no hay nada que apoye esta suposicién en los
diarios y las encuestas. Ademds, los alumnos de los dos grupos declaran que estdn
contentos con el uso actual del ordenador en el curso, con algunas excepciones
individuales.

De la misma manera, hay que preguntarse si el grupo experimental hubiera podido
avanzar ain mds con un uso limitado del ordenador, o sea, que el uso del ordenador
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les impide avanzar més de lo que realmente avanzan. El grupo tiene un interés por los
estudios en general y un nivel lingiiistico alto. ;Cémo es posible que un grupo con
estas condiciones no progrese méds comparado con el grupo de control? Sin embargo,
se observa que al comparar los resultados de los dos grupos del presente estudio con
los otros grupos de control de otros institutos, los grupos de este estudio avanzan de
manera comparable con otros grupos de control con un nivel lingiiistico similar.

6.2 A nivel de individuo

Los resultados cuantitativos del presente estudio indican una tendencia a que son los
alumnos con las competencias lingiiisticas iniciales mds altas los que avanzan mds en
sus competencias lingiiisticas generales independientemente de un uso frecuente o
limitado del ordenador. También hay una correlacién significativa entre las notas de
ser admitidos en el bachillerato y el avance de las destrezas lingiiisticas generales en los
dos grupos. En total, los que ya tienen un nivel lingtiistico alto, aprenderdn mds que
los que tienen un nivel lingiiistico elemental.

Hay que poner en cuestién el porqué los alumnos de un nivel lingiiistico bajo no
avanzan mds en el curso actual. Los diarios de la profesora revelan que hay alumnos
con niveles lingiiisticos elementales que progresan, ya que tienen un interés por los
estudios, igual que hay alumnos con niveles lingiiisticos altos con un interés bajo que
no progresan tanto. Es posible que la falta de conocimientos de la lengua combinada
con un interés bajo por los estudios sea una razén, no el nivel lingiiistico en si. La
pregunta es cudl es la determinante.

Los esfuerzos de la profesora en el estudio de animar a los alumnos sin un interés
inicial por el curso no tienen efecto para motivarles a estudiar, sino que el factor
determinante para algunos fueron las notas, o sea, una motivacién extrinseca. En
general, el absentismo se muestra sobre todo entre los alumnos con poco interés por el
curso. Estos alumnos pierden la posibilidad de avanzar, ya que la clase no se repite
para ellos. Tampoco hay que olvidar que la mayoria de los alumnos de los dos grupos
tiene un interés por el curso y estudian de manera continuada, algo visto en las
encuestas, y parece que la actitud individual tiene influencia en el avance lingiiistico,
igual que el nivel lingiiistico del alumno.

¢Es posible que el ordenador tenga un efecto motivador para que el alumno aumente
su interés por la materia y que el alumno empiece a estudiar y, de esta manera,
progrese en sus conocimientos de la lengua? Aunque mucha investigacién realizada
comenta el aumento de la motivacién por parte de los alumnos al usar el ordenador
(Harrison et al. 2002; Becta 2006; Hallerstrom & Tallvid 2008; Lei & Zhao 2008;
Tallvid & Hallerstrom 2009; Tallvid 2010; Hylén 2013b; Fleischer 2013), hay que
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discutir si es un aumento de la motivacién por la materia o por el ordenador
(Fleischer 2013). Ademds hay que preguntarse cudnto tiempo el ordenador tendrd este
posible efecto motivador cuando los alumnos tienen acceso a un ordenador desde los
primeros afos de la escuela. El efecto motivador inicial que posiblemente conlleva el
ordenador se pierde probablemente. En el material cualitativo se observa que el uso
del ordenador en el aprendizaje atrae a unos pero no a otros.

Tanto la profesora como los alumnos del estudio hablan del factor de la distraccién
del ordenador. Es un problema grave para los alumnos con poco interés por el curso.
La distraccién del ordenador es también una de las advertencias del gran estudio de
los proyectos ‘uno a uno’ en Suecia (Gronlund 2014). No es dificil entender el
resultado de la combinacién de distracciones y conocimientos bajos. No obstante, hay
que destacar que los factores de distraccién siempre han existido, no han aparecido
con la introduccién de las TIC. Sin embargo, con el ordenador estamos ofreciéndoles
a los alumnos una distraccién enormemente atractiva, lo cual significa que los
profesores deben ser muy conscientes de por qué, cémo y cudnto usar el ordenador
para que no se distraigan los alumnos, algo también confirmado por Gronlund et al.
(2011) en el informe sobre los proyectos ‘uno a uno’. Hay que preguntarse si los
alumnos con poco interés y con competencias lingiiisticas bajas hubieran avanzado
mds, no teniendo la distraccién del ordenador. Lamentablemente, la respuesta no se
muestra en el presente estudio.

6.3 A nivel de conocimientos

En dos casos hay una diferencia estadisticamente significativa entre el avance de los
dos grupos: en la produccién escrita y la gramdtica y el vocabulario. En el contexto de
este estudio, tanto el uso del ordenador como nivel lingiistico influyen en la
diferencia entre los resultados de la produccién escrita, pero no se sabe hasta qué
grado influye un factor individual. Sin embargo, hay que utilizar los resultados con
cautela ya que la evaluacién y correccién de la produccién escrita, aparte de evaluar la
competencia comunicativa en general, también evaluaba el nivel gramatical del texto.

Es posible que el uso del ordenador para practicar la produccién escrita sea
especialmente eficaz ya que se puede estructurar un texto mejor y se puede corregir el
texto mds ficilmente. Esta efectividad puede mejorar la posibilidad de escribir y de
procesar mds un texto. Sin embargo, no se observa nada que aporta esto en los diarios.
Los alumnos de los dos grupos prefieren escribir usando el ordenador porque es una
manera mds fécil y eficaz de trabajar con un texto. Hay que preguntarse si el hecho de
que el grupo experimental que publicaron sus textos en un blog o mandaron sus
textos a sus companeros en Espana a través del proyecto de ETwinning ha tenido otra
dimensién al escribir y puede ser que haya una voluntad extra de tener un texto de
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nivel elevado puesto que hay mds gente que lo leerd. No obstante, s6lo un alumno
menciond este aspecto en la pregunta abierta de la post-encuesta y tampoco se nota
este aspecto en los apuntes de la profesora.

En cuanto a la diferencia entre el progreso de los grupos de la gramdtica y el
vocabulario, a favor del grupo experimental, hay que preguntarse cémo la diferencia
entre los métodos empleados en clase ha influido en los resultados. Como es
imposible saber hasta qué grado el método ha influido en los resultados, es imposible
sacar conclusiones de los resultados, aunque se supone que un alumno que sigue el
curso de manera consecuente tiene mejor posibilidad de conseguir buenos resultados
que un alumno sin interés por el curso. Es posible que un interés por el curso en
combinacién con un nivel lingiiistico alto haya influenciado en los resultados mds que
el método. Ademds, es probable que los alumnos con un interés por el curso hubieran
avanzado de manera similar usando el mismo método que el grupo de control.

La comprensién lectora es la tnica destreza en la cual el grupo de control progresa
més que el grupo experimental, aunque no es una diferencia estadisticamente
significativa. Se podria explicar la diferencia en progreso con el hecho de que es mds
ficil mejorar una competencia desde un punto de partida mds bajo, o sea que los
alumnos del grupo de control progresan més que el otro grupo simplemente porque es
miés fcil progresar desde un nivel bajo. Sin embargo, los alumnos del grupo de
control no avanzan de manera igual en las otras competencias estudiadas aunque
parten de un nivel lingiiistico mds bajo en todas las competencias. Ademds,
comparando con el avance de los otros grupos de control de otros institutos, se
observa que el grupo de control avanza mds que todos los grupos en esta destreza,
también mds que los grupos con un punto de partida lingiiistico similar y, por ende,
no queda claro la causa de la diferencia de avance entre los dos grupos. En el caso de
la comprensién lectora, el ‘efecto Mateo’ no es pertinente.

Para los resultados de la comprensién lectora es probable que haya otro factor que
influye, no visto en los resultados cuantitativos. En los diarios, los alumnos de los dos
grupos, en general, dicen que prefieren practicar la comprensién lectora con textos
impresos, aunque al grupo experimental le gusta el acceso constante del libro de texto
digital. Los métodos y las actividades del curso al practicar la comprensién lectora han
sido idénticos, pero es posible que los métodos usados sean favorables para los
alumnos con un nivel lingiiistico elemental. Ademds, es posible que la forma digital de
un texto les moleste a los alumnos al practicar la comprensién lectora, quizds por falta
de experiencia y que esto les impide avanzar tanto como hubiera sido posible.
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6.4 La hipétesis

La hipétesis probada en la presente investigacion es la siguiente:

En una ensefianza variada con un enfoque comunicativo, el uso del ordenador no es un
factor decisivo en el aprendizaje de las competencias lingiifsticas.

En la hipétesis se usa el concepto ‘decisivo’ y se interpreta como una diferencia
estadisticamente significativa entre los resultados. En este estudio se ha confirmado la
hipétesis de que el uso del ordenador no es un factor decisivo para el aprendizaje de
las competencias lingiiisticas, sino que hay otros factores que probablemente influyen
mds en los resultados, por ejemplo el nivel lingiiistico del alumno. Sin embargo, en el
presente estudio, se observa la tendencia que la produccién escrita se beneficia de un
uso frecuente del ordenador.

Los resultados también demuestran que para un alumno con un nivel lingiiistico alto
en combinacién con un interés alto, no es decisivo el uso del ordenador para un
progreso lingiiistico. La importancia del nivel lingiiistico del alumno también se
comprueba en los resultados de la prueba comin realizada por 8 grupos en total. Los
alumnos con un bajo interés por el curso en combinacién con un nivel lingiiistico
bajo, tienen dificultades para aprovechar la ensenanza y, por ende, se distraen
ficilmente.

Los resultados del presente estudio confirman los resultados de otros investigadores,
que sostienen que el efecto positivo del ordenador visto en los resultados no es un
efecto del ordenador en si, sino que es un efecto de los métodos de ensenanza y un
buen profesor (Condie & Munro 2007, Svensson 2008, Granath & Estling Vannestal
2008, Hakansson & Sundberg 2012). En la ensefianza y el aprendizaje de una lengua
extranjera en un ambiente escolar sueco se ofrecen métodos y actividades variados. En
el estudio se usa el ordenador como un recurso que refuerza la ensenanza de la
profesora que se halla dentro del paradigma comunicativo. Es posible que la falta de
resultados positivos del uso del ordenador sea por no emplear mds métodos
constructivistas en la ensefianza. Los métodos empleados se basan en la pedagogia en
boga y los métodos no deben ajustarse al ordenador, sino al contrario. Si es necesario
que se ajusten los métodos de ensefanza para que el efecto del ordenador sea notable,
sin que la teorfa pedagdgica lo apoye, el proyecto ‘uno a uno’ ha perdido su propédsito
inicial de ser un proyecto pedagégico y hay que preguntarse quién tiene el interés en
ese proyecto tecnolégico.

En el curriculo nacional se presenta como un objetivo la destreza digital; lo quiera o
no, el profesor tiene que intentar alcanzar esta meta. Sin embargo, hay que reflexionar
sobre si obtener competencias digitales a través de todas las materias es la manera mds
eficaz o si algunas materias podrian dedicarse a las competencias digitales con mds
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facilidad que otras. También, debe preguntarse qué es lo que debe digitalizar: la
escuela, la ensefianza o el aprendizaje. Obviamente hay grandes ventajas en digitalizar
la administracién y en gran medida ya estd hecho. Una ensefanza digitalizada
depende completamente del profesor y sus métodos. El aprendizaje digitalizado parece
una contradiccién ya que el aprendizaje es un proceso cognitivo del individuo, en
contacto con su entorno; no puede ser un proceso digital, aunque, por supuesto,
puede iniciarse con un estimulo digital.

80



7. Conclusion

Se comprueba en el presente estudio, realizado en un contexto escolar con una
ensefianza que tiene un enfoque comunicativo basada en métodos variados, la
hipétesis de que el uso del ordenador no es decisivo para el avance en las
competencias lingiiisticas en general, ni positiva ni negativamente, pero también que
es posible que el ordenador, en combinacién con un nivel lingiiistico alto, tenga un
efecto positivo en el avance de la produccién escrita. Ademds, en el andlisis hay
indicaciones de que los conocimientos previos del alumno ysus esfuerzos por
aprender tienen un impacto fuerte en el aprendizaje.

Por consiguiente, es sumamente importante que los profesores usen el tiempo
asignado de manera eficaz para el avance lingiiistico del alumno. El uso del ordenador
para darles a los alumnos una competencia digital debe apoyar la pedagogia y reforzar
los métodos usados en clase por motivos diddcticos. Ademds, se debe ayudar a los
alumnos con un nivel lingiiistico elemental lo antes posible y no dejarles pasar por el
sistema sin ayudarles, ya que un nivel lingiiistico bajo en combinacién con un curso
demasiado elevado puede crear un desinterés por el curso que se muestra en una
actitud indiferente frente a los estudios, un absentismo y una distraccién por parte del
alumno.

7.1 Propuestas de futuros estudios

Puesto que el presente estudio es de tamafio limitado, se debe realizar mds
investigacién sobre el efecto del ordenador en mds clases de lenguas, igual que en otras
materias. También, surgen preguntas que el presente estudio no logra responder:

e No queda claro la diferencia del avance de la comprensién lectora de los dos
grupos del estudio y, por ende, se deberia investigar.

e En vista al resultado de la gramdtica y el vocabulario de este estudio, se
propone que se estudie mds el concepto de flipped classroom en la ensefianza
de LE, puesto que puede ser un método para afrontar una parte dificil del
curso. Se debe investigar en clases con alumnos de niveles variados y con
mucho y poco interés por el curso.
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e Dara explicar mejor el efecto del ordenador en los resultados de la produccién
escrita, se deberfa realizar mds estudios sobre esta destreza en combinacién
con el uso del ordenador.

82



Bibliografia

Amaral, Luiz A. & Meurer, Detmar (2011). “On using intelligent computer-assisted language
learning in real-life foreign language teaching and learning” en ReCALL 23 (1), 4-24.

Balanskat, Anja & Blamire, Roger & Kefala, Stella (2006). The ICT impact report. A review of
studies of ICT impact on schools in Europe. Brussels: European Schoolnet.

Becta (2006). The Becta review: evidence on the progress of ICT in education en linea].
Disponible en: http://dera.ioe.ac.uk/1427/1/becta_2006_bectareview_report.pdf [2014-
08-28]

Bordallo Huidobro, Eliezer (1995). Una mujer en apuros. Centro Virtual Cervantes [en linea]

Disponible en: http://cve.cervantes.es/aula/lecturas/intermedio/lectura_07/ [2014-08-
26]

Cohen, Louis & Manion, Lawrence & Morrison, Keith (2011). Research methods in education.
Milton Park, Abingdon, Oxon, [England]: Routledge.

Condie, Rae & Munro, Bob (2007). The impact of ICT in schools, a landscape review. Becta
Research. Quality in Education Centre, University of Strathclyde [en linea]. Disponible
en: hutp://dera.ioe.ac.uk/1627/1/becta_2007_landscapeimpactreview_report.pdf [2014-
02-28]

Consejo de Europa (2006). “Recomendacién del Parlamento europeo y del Consejo del 18 de
diciembre de 2006 sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente
(2006/962/CE)” en Consejo de Europa [en linea]. Disponible en: htep://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0]:1:2006:394:0010:0018:ES:PDF
[2014-08-26]

Consejo de Europa (2011). The Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, teaching, assessment (CEFR) en Council of Europe [en linea]. Disponible en:
htep://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/cefr_EN.asp [2014-09-11]

Cox, Margaret J. & Marshall, Gail (2007). “Effects of ICT: Do we know what we should
know?” en Education and Information Technologies, June 1007, Volume 12 Issue 2, 59-
70.

Davies, Graham & Otto, Sue E. K. & Riischoff, Bernd (2013). “Historical perspectives on
CALL” en Contemporary computer-assisted language learning [Recurso electrénico].
Thomas, Michael & Reinders, Hayo & Warschauer, Mark (ed.) London: Bloomsbury
Academic, 19-38.

83


http://dera.ioe.ac.uk/1427/1/becta_2006_bectareview_report.pdf
http://cvc.cervantes.es/aula/lecturas/intermedio/lectura_07/
http://dera.ioe.ac.uk/1627/1/becta_2007_landscapeimpactreview_report.pdf
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:ES:PDF
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:ES:PDF
http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/elp-reg/cefr_EN.asp

Diaz, Patricia (2012). Webben i undervisningen: digitala verktyg och sociala medier for lirande.
Lund: Studentlitteratur.

Dynarski, Mark & Agodini, Roberto & Heaviside, Sheila & Novak, Timothy & Carey,
Nancy & Campuzano, Larissa & Means, Barbara & Murphy, Roberto & Penuel,
William & Javitz, Hal & Emery, Deborah & Sussex, Willow (2007). Effectiveness of
Reading and Mathematics Software Products: Findings from the First Student Cobort.
Washington, D.C.: U.S. Department of Education, Institute of Education Sciences, 1-
26.

Ejlertsson, Goran (2005). Enkdten i praktiken: en handbok i enkitmetodik. Lund:
Studentlitteratur.

E-learning Nordic 2006 (2006). Copenhague: Ramboll Management, 1-22.

Ellis, Rod (2012). Language teaching research and language pedagogy. Malden: John Wiley &
Sons Inc.

European Commission (2012). “First European Survey On Language Competences. Executive
Summary” en European Commission [en linea]. Disponible en:
htep:/ www.surveylang.org/media/Executivesummaryofthe ESLC_210612.pdf [2014-
08-26]

European Commission (2013). “Survey of Schools: ICT in Education. Benchmarking Access,
Use and Attitudes to Technology in Europe’s Schools. Final Study report 2013” en
European Commission [en linea]. Disponible en: http://ec.europa.eu/digital-
agenda/en/news/survey-schools-ict-education [2014-09-11]

Fleischer, Hakan (2011). “What is our current understanding of one-to-one computer
projects: A systematic narrative research review” en Educational Research Review, ISSN
1747-938X, 11/2011, Volume 7, Issue 2, 107-122.

Fleischer, Hikan (2013). En elev - en dator: kunskapsbildningens kvaliter och villkor i den
datoriserade skolan. Diss. (sammanfattning) Jonkoping: Hogskolan i Jonképing.

Francia, Guadalupe & Riis, Ulla (2013). Lirare, elever och spanska som modernt sprik: styrkor
och svagheter - majligheter och hot. Uppsala: Fortbildningsavdelningen for skolans
internationalisering, Uppsala universitet.

Granath, Solveig & Estling Vannestdl, Maria (2008) ”IT i sprikundervisningen i teori och
praktik” en Fonster mot sprik och litteratur. Granath, Solveig & Bihl, Bjorn & Wenno,
Elisabeth (ed.). Karlstad University: Centrum for sprak- och litteraturdidakeik, 125-149.

Grénlund, Ake (2014). Azt forindra skolan med teknik: bortom "en dator per elev”. Orebro:

Orebro universitet.

Gronlund, Ake & Andersson, Annika & Wiklund, Matilda (2014). Unos uno drsrapport 2013.
Orebro universitet.

Grénlund, Ake & Englund, Tomas & Andersson, Annika & Wiklund, Matilda & Norén,
[sabella & Hatakka Mathias (2011). Unos uno drsrapport 2011. Orebro universitet.

84


http://www.surveylang.org/media/ExecutivesummaryoftheESLC_210612.pdf
http://ec.europa.eu/digital-agenda/en/news/survey-schools-ict-education
http://ec.europa.eu/digital-agenda/en/news/survey-schools-ict-education

Grénlund, Ake & Englund, Tomas & Andersson, Annika & Wiklund, Matilda & Norén,
Isabella (2013). Unos uno drsrapport 2012. Orebro universitet.

Gulek, James Cengiz & Demirtas, Hakan (2005). “Learning With Technology: The Impact
of Laptop Use on Student Achievement” en The Journal of Tecnology, Learning, and
Assessment. Volume 3, Number 2, January 2005.

Hallerstrom, Helena & Tallvid, Martin (2008). En egen dator som redskap for lirande:
utvirdering av projektet “En-till-en” i tvd grundskolor i Falkenbergs kommun: delrapport 1.
Lund: Sociology of Law, Lund University.

Harrison, Colin & Comber, Chris & Fisher, Tony & Haw, Kaye & Lewin, Cathy & Lunzer,
Eric & McFarlane, Angela & Mavers, Di & Scrimshaw, Peter & Somekh, Bridget &
Watling, Rob (2002). “ImpaCT2. The Impact of Information and Communication
Technologies on Pupil Learning and Attainment” en /CT in Schools Research and
Evaluation series, No 7: British Educational Communications and Technology Agency.

Hedges, Larry V. (2012). “Design of Empirical Research” en Research methods and
methodologies in education. Arthur, James & Waring, Michael & Coe, Robert & Hedges,
Larry V. (ed.). Los Angeles [Calif]: SAGE, 23-30.

Heo, Heeok & Kang, Myunghee (2009). “Impacts of ICT use on school learning outcome”
en Assessing the effects of ICT in education. Indicators, criteria and benchmarks for
international comparisons. Scheuermann, Friedrich & Pedrd, Francesc (ed.).
Luxembourg;: Publications Office of the European Union, 189-198.

Hylén, Jan (2010). Digitaliseringen av skolan. Lund: Studentlitteratur.

Hylén, Jan (2013a). Digitalisering i skolan — en kunskapsoversike. Ifous rapportserie 2013:1
Kommunférbundet Skdne [en linea]. Disponible en: http://www.janhylen.se/wp-
content/uploads/2013/04/Ifous-Digitalisering-i-skolan-2013_11.pdf [2014-08-20]

Hylén, Jan (2013b). Ligesrapport om it i skolan. Nationellt forum for it i skolan. Education
analytics [en linea]. Disponible en:
htep:/ Iwww.skl.se/download/18.47f265d5147af9111781d679/1407852131116/Lagesrap
port_om_it_i_skolan_SKL_2013.pdf [2014-10-14]

Hikansson, Jan & Sundberg, Daniel (2012). Utmdrkt undervisning: framgingsfaktorer i svensk
och internationell belysning. Stockholm: Natur & Kultur.

Johannessen, Asbjern & Tufte, Per Arne (2003). Introduktion till sambillsvetenskaplig metod.
Malmé: Liber.

Katz, Steven & Dack, Lisa A. (2013). Intentional Interruption. Breaking Down Learning
barriers to Transform Professional Practice. California: Corwin.

Kaufman, Dorit (2004). “Constructivist Issues in Language Learning and Teaching” en
Annual Review of Applied Linguistics, Vol 24, 303-319.

Koehler, ].M. (ed.) (2014). Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) [en linea].
Disponible en: hetp://www.tpck.org/ [2014-10-09]

85


http://www.janhylen.se/wp-content/uploads/2013/04/Ifous-Digitalisering-i-skolan-2013_11.pdf
http://www.janhylen.se/wp-content/uploads/2013/04/Ifous-Digitalisering-i-skolan-2013_11.pdf
http://www.skl.se/download/18.47f265d5147af9ff1781d679/1407852131116/Lagesrapport_om_it_i_skolan_SKL_2013.pdf
http://www.skl.se/download/18.47f265d5147af9ff1781d679/1407852131116/Lagesrapport_om_it_i_skolan_SKL_2013.pdf
http://www.tpck.org/

Lei, Jing & Zhao, Yong (2008). “One-to-one computing: What does it bring to schools?” en
J. Educational Computing Research, Vol. 39(2), 97-122.

Linn, R. L. (1988). “Change Assessment” en Educational research, methodology, and
measurement: an international handbook. Keeves, John P. (ed.). Oxford: Pergamon Press,

597-601.

Livingstone, Sonia (2012). “Critical reflections on the benefits of ICT in education” en Oxford
Review of Education, 38:1, 9-24.

Lowther, Deborah L. & Ross, Steven, M. & Morrison, Gary M. (2003). “When Each One
Has One: The Influences on Teaching Strategies and Student Achievement of Using
Laptops in the Classroom” en ETReD, Vol. 51, No. 3, 2003, 23-44.

Lararnas Riksforbund (2014). Med hela virlden i klassrummet. Fyra lirare om IT i deras
undervisning. Rapport fran Lirarnas Riksférbund: Stockholm.

Lofving, Christina (2012). Digitala verktyg och sociala medier i undervisningen: si skapar vi en
relevant skola utifran Lgr 11. Stockholm: Liber.

Machin, Stephen & Mcnally, Sandra & Silva, Olmo (2006). “New Technology in Schools: Is
there a Payoff?” [en linea]. IZA Discussion Paper No. 2234. Disponible en:
htep://ssrn.com/abstract=923543 [2014-03-13]

Maltén, Arne (2003). Azt undervisa: en mangfasetterad utmaning. Lund: Studenditteratur.
May, Tim (2001). Sambillsvetenskaplig forskning. Lund: Studentlitteratur.

Met, Miriam (1995). “Foreign language” en Handbook of research on improving student
achievement. Cawelti, Gordon (ed.). Arlington, VA: Educational Research Service, 43-
59.

Miquel, Lourdes (2003). ;Eres tii, Maria? Barcelona: Difusion.

Muijs, Daniel. (2011). Doing guantitative research in education with SPSS. London: Sage
Publications, 11-29.
Naeslund, Lars (2001). Azt organisera pedagogisk frihet. En fallstudie av sjilvstindigt arbete med

datorstod vid en grundskola. Linkopings universitet: Institutionen for beteendevetenskap.

Penuel, William R. (2006). “Implementation and Effects of One-to-One Computing
Initiatives: A Research Synthesis” en Journal of Research on Technology in Education.
Spring 2006: Volume 38 Number 3.

Piaget, Jean (2008). Barnets sjilsliga utveckling. Falun: Norstedts.

Pilkington, Rachel (2008). “Measuring the Impact of Information Technology on Students’
Learning” en International Handbook of Information Technology in Primary and Second
Education. Voogt, Joke & Knezek, Gerald (ed.) New York: Springer, 1003-1018.

Ponnert, Anna (2014). La ensefianza del espanol en Suecia. Enfoques y métodos empleados por
cinco profesores. Lund: Lunds universitet.

Puenteduras, Ruben (2013). SAMR: Moving from Enhancement to Transformation [en linea].
Disponible en:

86


http://ssrn.com/abstract=923543

heep://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2013/05/29/SAMREnhancementToTran
sformation.pdf [2014-02-07]

R Core Team (2014). R: A language and environmental for statistical computing. R Foundation
for Statistical Computing: Vienna. Disponible en: http://www.R-project.org [2014-10-
20]

Reagan, Timothy (1999). “Constructivist Epistemology and Second/Foreign Language
Pedagogy” en Foreign Language Annals, Vol 32, No. 4, 413-425.

Real Academia Espanola (2014). Diccionario de la lengua espanola [en linea]. Disponible en:
htep://www.rae.es/ [2014-10-14]

Sénchez Pérez, Aquilino (2009). La ensefianza de idiomas en los iiltimos cien afios. Métodos y
enfoques. Madrid: Sociedad General Espafiola de Librerfa.

Schaumburg, Heike (2001). Fostering girls’ computer literacy through laptop learning —can
mobile computers help to level out the gender difference? Informe presentado en National
Educational Computing Conference, Chicago IL [en linea]. Disponible en:
htep:/ fwww.notesys.com/Copies/necc01.pdf [2014-09-12]

Scheerens, Jaap & Luyten, Hans & Steen, Rien & Luytens — de Thouars (2007). Review and
Meta analyses of School and Teaching Effectiveness. The Netherlands: University of
Twente.

Silvernail, David. L., & Gritter, Aaron. K. (2007). Maine’s middle school laptop program:
Creating better writers, 2010. Maine Education Policy Research Institute, University of
Southern Maine. Disponible en: htep://apple.spsd.org/mlti/mltiwritinglaptops.pdf
[2014-09-16]

Silvernail, David, L. & Pinkham, Caroline, A. & Wintle, Sarah, E. & Walker, Leanne C. &
Bartlett, Courtney, L. (2011). A Middle School One-to-One Laptop Program: The Maine
Experience. Maine Education Policy Research Institute, University of Southern Maine.

Skolinspektionen (2010). "Moderna sprik. Skolinspektionens rapport 2010:6” en
Skolinspektionen [en linea]. Disponible en:
http:/fwww.skolinspektionen.se/Documents/Kvalitetsgranskning/moderna-sprak/webb-
slutrapport-moderna-sprak.pdf?epslanguage=sv [2014-08-26]

Skolinspektionen (2012). ”Satsningarna pé IT anvinds inte i skolornas undervisning. PM Dnr
40- 2011:2928” en Skolinspektionen [en linea]. Disponible en:
htep://skolinspektionen.se/Documents/Kvalitetsgranskning/it/pm-ic-
iundervisningen.pdf [2014-08-26]

Skolverket (2011a). Léiroplan, examensmal och gymnasiegemensamma dmnen for gymnasieskola
2011. Stockholm: Skolverket. Disponible en: http://www.skolverket.se/om-
skolverket/publikationer/visa-enskild-
publikation?_xurl_=http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fskolb
ok%2Fwpubext%2Frrycksak%2FRecord%3Fk%3D2705 [2014-08-26]

87


http://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2013/05/29/SAMREnhancementToTransformation.pdf
http://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2013/05/29/SAMREnhancementToTransformation.pdf
http://www.r-project.org/
http://www.rae.es/
http://www.notesys.com/Copies/necc01.pdf
http://www.skolinspektionen.se/Documents/Kvalitetsgranskning/moderna-sprak/webb-slutrapport-moderna-sprak.pdf?epslanguage=sv
http://www.skolinspektionen.se/Documents/Kvalitetsgranskning/moderna-sprak/webb-slutrapport-moderna-sprak.pdf?epslanguage=sv
http://skolinspektionen.se/Documents/Kvalitetsgranskning/it/pm-it-iundervisningen.pdf
http://skolinspektionen.se/Documents/Kvalitetsgranskning/it/pm-it-iundervisningen.pdf
http://www.skolverket.se/om-skolverket/publikationer/visa-enskild-publikation?_xurl_=http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fskolbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FRecord%3Fk%3D2705
http://www.skolverket.se/om-skolverket/publikationer/visa-enskild-publikation?_xurl_=http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fskolbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FRecord%3Fk%3D2705
http://www.skolverket.se/om-skolverket/publikationer/visa-enskild-publikation?_xurl_=http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fskolbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FRecord%3Fk%3D2705
http://www.skolverket.se/om-skolverket/publikationer/visa-enskild-publikation?_xurl_=http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fskolbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FRecord%3Fk%3D2705

Skolverket (2011b). Léiroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmer 2011.
Stockholm: Skolverket. Disponible en: http://www.skolverket.se/publikationer?id=2575
[2014-08-26]

Skolverket (2011c). Amne — Moderna sprik en Skolverket [en linea]. Disponible en:
htep://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-och-
kurser/gymnasieutbildning/gymnasieskola/mod?tos=gy&subjectCode=MOD&lang=sv
[2014-09-11]

Skolverket (2012). Internationella sprikstudien 2011: elevernas kunskaper i engelska och spanska.
Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2013). PISA 2012: 15-dringars kunskaper i matematik, lisforstielse och
naturvetenskap: resultaten i koncentrat. Stockholm: Skolverket. Disponible en:
http:/fwww.skolverket.se/publikationer?id=3127 [2014-08-26]

Statistiska centralbyran (2012). "Tyska spréket forlorar mark i Europa” en Vilfird. 2012/2,
25-25. Disponible en:
htep://www.scb.se/statistik/_publikationer/LE0001_2012K02_TI_00_A05T11202.pdf
[2014-10-14]

Studera.nu (2013). For dig med examen frin gymnasieskolan (Gy11) [en linea]. Disponible en:
http:/ fwww.studera.nu/download/18.4149f55713bbd91756380003453/gymnasiet-
gy2011.pdf [2014-08-26]

Sundgren, Gunnar (2011). "John Dewey — reformpedagog for var tid?” en Pedagogerna. Anna
Forssell (ed.) Stockholm: Liber.

Svenska datatermgruppen (2013). Ordlista [en linea]. Disponible en:
htep:/ /www.datatermgruppen.se/ordlista.html [2014-08-26]

Svensson, Patrik & Agren, Per-Olof (1999). ”Automater, bricoleurer och virtuella brollop. Tre
paradigm f6r informationsteknik i undervisning” en Human IT. 1999/3 [en linea].
Disponible en: hetp://etjanst.hb.se/bhs/ith/3-99/ps.hum [2014-08-26]

Svensson, Patrik (2008). Sprikutbildning i en digital virld: informationsteknik, kommunikation
och lirande. Stockholm: Norstedts akademiska forlag.

Sverige (2010). Skollagen (2010:800): med Lagen om inforande av skollagen (2010:801).
Stockholm: Norstedts juridik.

Siljs, Roger (2011). L.S. Vygotskij — forskare, pedagog och visionidr” en Pedagogerna. Anna
Forssell (ed.). Stockholm: Liber.

Tallvid, Martin (2010). En-till-En Falkenbergs vig till framtiden? Utvirdering av projektet En-
till-En i tvd grundskolor i Falkenbergs kommun: delrapport 3. Falkenberg: Falkenbergs
kommun, Barn- och utbildningsférvaltingen.

Tallvid, Martin & Hallerstrém, Helena (2009). En egen dator i skolarbetet - redskap for

lirande?: utvirdering av projekter En-till-En i tvd grundskolor i Falkenbergs kommun:
delrapport 2. Falkenberg: Falkenbergs kommun, Barn- och utbildningsfrvaltningen.

88


http://www.skolverket.se/publikationer?id=2575
http://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-och-kurser/gymnasieutbildning/gymnasieskola/mod?tos=gy&subjectCode=MOD&lang=sv
http://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-och-kurser/gymnasieutbildning/gymnasieskola/mod?tos=gy&subjectCode=MOD&lang=sv
http://www.skolverket.se/publikationer?id=3127
http://www.studera.nu/download/18.4149f55713bbd91756380003453/gymnasiet-gy2011.pdf
http://www.studera.nu/download/18.4149f55713bbd91756380003453/gymnasiet-gy2011.pdf
http://www.datatermgruppen.se/ordlista.html
http://etjanst.hb.se/bhs/ith/3-99/ps.htm

Thomas, Michael & Reinders, Hayo & Warschauer, Mark (2013). “Computer-assisted
language learning: The role of digital media and incremental change” en Contemporary
computer-assisted language learning [Recurso electrénico]. Thomas, Michael & Reinders,
Hayo & Warschauer, Mark (ed.). London: Bloomsbury Academic, 1-12.

Tornberg, Ulrika (1997). Sprikdidaktik. Malmé: Gleerup.

Valiente, Oscar (2010). “1-1 in Education: Current Practice, International Comparative
Research Evidence and Policy Implications” en OECD Education Working Papers, No.
44, OECD Publishing [en linea]. Disponible en: hetp://www.oecd-
ilibrary.org/docserver/download/5kmjzwil9vr2.pdfrexpires=1395924323&id=id&accna
me=guest&checksum=079023154FF1DAO0CA7A7D4234F623CD6 [2014-08-20]

Vanis-Hedberg, Margareta & Herrador Quero, Elvira & Dawson, Patricia (2007). Alegria:
paso tres: liromedel i spanska for steg 3. [Allt-i-ett-bok]. Stockholm: Liber.

Vanis-Hedberg, Margareta & Herrador Quero, Elvira & Vaccia Izami, Sylvia (2008). Alegria:
paso cuatro: liromedel i spanska for steg 4. [Allt-i-ett-bok]. Stockholm: Liber.

Vidal Puga, Maria del Pilar (2006). “Investigacién de las TIC en la educacién” en Revista
Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 5 (2), 539-552. Disponible en:
http://campusvirtual.unex.es/revistas/index. php/relatec/article/view/293/277 [2014-08-
26]

Warschauer, Mark (2006). Laptops and literacy: learning in the wireless classroom. New York:
Teachers College Press.

89


http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/5kmjzwfl9vr2.pdf?expires=1395924323&id=id&accname=guest&checksum=079023154FF1DA0CA7A7D4234F623CD6
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/5kmjzwfl9vr2.pdf?expires=1395924323&id=id&accname=guest&checksum=079023154FF1DA0CA7A7D4234F623CD6
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/5kmjzwfl9vr2.pdf?expires=1395924323&id=id&accname=guest&checksum=079023154FF1DA0CA7A7D4234F623CD6
http://campusvirtual.unex.es/revistas/index.php/relatec/article/view/293/277

Apéndice

Apéndice 1
Apéndice 2
Apéndice 3
Apéndice 4
Apéndice 5
Apéndice 6
Apéndice 7
Apéndice 8
Apéndice 9
Apéndice 10
Apéndice 11
Apéndice 12
Apéndice 13
Apéndice 14
Apéndice 15
Apéndice 16

Diagrama del uso de las TIC por parte del profesor.
Los cursos suecos de LE y MCER.

El modelo de SAMR.

El modelo de TPACK.

Una descripcién de los recursos utilizados.

Un horario del estudio comparativo.

Ejemplos de clases realizadas en el estudio.
Realizacién de las pruebas y horario.

Una descripcién completa de las pruebas usadas.
Plan de estudio de la materia de Lenguas Modernas.
Unidades did4cticas.

Informacién sobre missing values.

Tabla de correlacién entre las diferentes variables.
Tablas de comprensién lectora.

Tablas de la prueba comiin de los grupos de control.

Resultados de las pruebas, el avance lingiiistico y p-value.

90



Apéndice 1

Diagrama A1.1.
El uso de las TIC por parte del profesor. Diagrama elaborado de Lirarnas Riksforbund (2014).
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Med hela virlden i klassrummet. Fyra lirare om IT i deras undervisning. Rapport fran Lirarnas

riksférbund, Stockholm: 2014. Traduccién de la autora.
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Apéndice 2

Tabla A2.1.

Los cursos suecos de LE en comparacién con el Marco Comiin Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCER). El nivel aprobado de cada curso (Skolverket 2011c).

Cursos suecos de lenguas extranjeras

Marco Comin Europeo de Referencia para las

Lenguas (MCER)

Curso 1 Al
Curso 2 A2 nivel elemental
Curso 3 A2

Curso 4 -llamado Espafiol 4 en el estudio

B1 nivel elemental

Curso 5

Bl

Curso 6

B2 nivel elemental

Curso 7

B2
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Apéndice 3
El modelo de SAMR. Traduccién de la autora.

Sustitucién (substitution) | La tecnologia es un sustituto por lo antiguo, no hay un
cambio funcional en el uso.

Aumento La tecnologia es un recurso que sustituye a otro, pero
(augmentation) conlleva una mejora funcional.

Estos dos conceptos no indican un cambio de la manera de trabajar de los alumnos,
sino que la tecnologia simplemente ha reemplazado otros recursos pedagégicos.

Modificacién (modification) | La tecnologia permite que las tareas sean redisenadas
de manera significante.

Redefinicidn (redefinition) La tecnologia permite la creacién de nuevas tareas,
antes inimaginables.

Los ultimos conceptos significan que la ensenanza cambia con la ayuda de la
tecnologfa, de una manera no posible con los recursos anteriores.

http://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2013/05/29/SAMREnhancementToTr
ansformation.pdf (2014-08-25)
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Apéndice 4
El modelo de TPACK

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) identifica los conocimientos
que deben tener los profesores hoy para poder trabajar de forma eficiente con las TIC,
conocimientos tecnolégicos, conocimientos pedagdgicos y conocimientos de la

materia ensefiada. La combinacién de estos tres constituye lo que se llama el modelo
TPACK. Véase la imagen abajo.

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

oot/ roogogen X Tectnoogs
Knowledge el Knowledge
(TPK) (TCK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Content
Knowledge
(PCK)

Contexts

Reproducido con el permiso del editor, © 2012 por tpack.org.
htep://www.tpck.org/ (2014-10-09)
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Apéndice 5

Tabla A5.1.

Una descripcién de los recursos utilizados en las unidades didécticas.

los dos grupos de cada unidad estén marcados en gris.

Grupo/ Recursos usados ¢Cémo usarlos?

Unidad

diddctica

A/l Fronter Administracién, correo electrénico
Ejercicios de comprensién oral Extraidos del libro de texto
digital
Diccionario digital (opcional) Buscar palabras desconocidas
Microsoft Word Para escribir y redactar textos
PowerPoint Para reforzar una presentacién oral

B/1 Fronter Administracién, ejercicios gramaticales,

foro de chat, retroalimentacién, escribir,
correo electrénico

Ejercicios de comprension oral

digital

Extraidos del libro de texto

Diccionario digital

Buscar palabras desconocidas

Microsoft Word Para escribir y redactar textos

PowerPoint Para reforzar una presentacion oral

Libro de texto digital El libro del cual se basa la ensenanza del
curso actual

Glosor.en Practicar vocabulario y gramdtica

Ejercicios gramaticales digitales

Ejercicios en la red

Audacity Para grabar lecturas, presentaciones,
discusiones, etc.
YouTube Para escuchar presentaciones gramaticales
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SurveyMonkey

Para realizar encuestas sobre los fenémenos
gramaticales estudiados

WordPress -blog

Presentaciones orales o escritas, publicarse

AnswerGarden

Hacer un mindmap

Screencast-O-Matic

Realizar grabaciones de pantallas

A2 Fronter Administracién, correo electrénico
Ejercicios de comprensién oral Extraidos del libro de texto
digital
Lyricstraining.com Practicar la comprensién oral

B/2 Fronter Administracién, pruebas, correo

electrénico

Ejercicios de comprensién oral

digital

Extraidos del libro de texto

Lyricstraining.com Practicar la comprensién oral

Libro de texto digital El libro del cual se basa la ensefianza del
curso actual

Microsoft Word Para escribir y redactar textos

Glosor.eu Practicar vocabulario y gramdtica

Ejercicios gramaticales digitales

Ejercicios en la red

WordPress -blog

Presentaciones orales o escritas, publicarse

Audacity Para grabar lecturas, presentaciones,
discusiones etc

YouTube Para escuchar presentaciones gramaticales

SurveyMonkey Para realizar encuestas sobre los fenémenos
gramaticales estudiados

AnswerGarden Crear un mindmap
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A/3

Fronter

Administracién, correo electrénico

Ejercicios de comprensién oral
digital

Extraidos del libro de texto

Diccionario digital (opcional)

Buscar palabras desconocidas

Utbildningsradion, euronews,
YouTube, NE

Ejercicios de comprensién oral

B/3 Fronter Administracién, correo electrénico
Ejercicios de comprensién oral Extraidos del libro de texto
digital
Diccionario digital Buscar palabras desconocidas
Utbildningsradion, euronews, Ejercicios de comprension oral
YouTube, NE
Libro de texto digital El libro del cual se basa la ensenanza del
curso actual
Mentimeter Responder a preguntas: escribir y presentar
ideas
Al4 Fronter Administracién, correo electrénico
Ejercicios de comprensién oral Extraidos del libro de texto
digital
Microsoft Word Para escribir y redactar textos
B/4 Fronter Administracién, escribir, pruebas, correo

electrénico

Ejercicios de comprensién oral

digital

Extraidos del libro de texto

Microsoft Word Para escribir y redactar textos
Textos digitales Textos estudiados extraidos de la red
YouTube Para escuchar presentaciones gramaticales
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GoogleDocs

Escribir en un documento compartido

TitanPad

Escribir en un documento compartido

WordPress -blog

Presentaciones orales o escritas, publicarse

TwinSpaces Comunicarse con los amigos espafioles
Al5 Fronter Administracién, correo electrénico
Ejercicios de comprensién oral Extraidos del libro de texto
digital
Firefox o programa similar Encontrar informacién en la red
Textos digitales Textos estudiados extraidos de la red
B/5 Fronter Administracion, escribir, pruebas,
retroalimentacidn, escribir, pruebas, correo
electrénico
Ejercicios de comprensién oral Extraidos del libro de texto
digital
Firefox o programa similar Encontrar informacién en la red
Textos digitales Textos estudiados extraidos de la red
Libro de texto digital El libro del cual se basa la ensefianza del
curso actual
Audacity Para grabar lecturas, presentaciones,
discusiones etc
YouTube Para escuchar presentaciones gramaticales
WordPress -blog Presentaciones orales o escritas
AnswerGarden Crear un mindmap
Al6 Fronter Administracién, correo electrénico

Ejercicios de comprensién oral

digital

Extraidos del libro de texto
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Diccionario digital (opcional)

Buscar palabras desconocidas

Microsoft Word

Para escribir y redactar textos

Utbildningsradion, euronews,

YouTube

Ejercicios de comprensién oral

B/6 Fronter Administracién, ejercicios gramaticales,

escribir, pruebas, correo electrénico

Ejercicios de comprensién oral Extraidos del libro de texto

digital

Diccionario digital Buscar palabras desconocidas

Microsoft Word Para escribir y redactar textos

Utbildningsradion, euronews, Ejercicios de comprension oral

YouTube

Libro de texto digital El libro del cual se basa la ensenanza del
curso actual

Audacity Para grabar lecturas, presentaciones,
discusiones, etc.

YouTube Para escuchar presentaciones gramaticales

SurveyMonkey Para realiar encuestas sobre los fenémenos
gramaticales estudiados

Mentimeter Responder a preguntas: Escribir y presentar
ideas

TitanPad Escribir en un documento compartido

TwinSpaces Comunicarse con los amigos espafioles

Al7 Fronter Administracién, correo electrénico
SoundCloud (opcional) Escuchar grabaciones

Utbildningsradion, euronews,
YouTube, NE

Ejercicios de comprensién oral
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Microsoft Word

Para escribir y redactar textos

B/7 Fronter Administracién, ejercicios gramaticales,
escribir, pruebas, correo electrénico
SoundCloud (opcional) Escuchar grabaciones
Utbildningsradion, euronews, Ejercicios de comprension oral
YouTube, NE
Microsoft Word Para escribir y redactar textos
Linoit Para estructurar ideas juntos
Textos digitales Textos estudiados extraidos de la red
TwinSpaces Comunicarse con los amigos espafioles
Ejercicios gramaticales digitales Ejercicios en la red o ejercicios digitalizados
Audacity Para grabar lecturas, presentaciones,
discusiones etc
GoogleDocs Escribir en un documento compartido
A/8 Fronter Administracién, correo electrénico
Audacity, Microsoft Word Para realizar las pruebas posteriores
GoogleDocs, Microsoft Word, Recursos usados por algunos alumnos (los
diccionario digital, YouTube, mismos recursos que en el grupo B)
PowerPoint, Screencast-O-Matic,
iMovie (el uso opcional)
B/8 Fronter Administracién, correo electrénico

Audacity, Microsoft Word

Para realizar las pruebas posteriores

GoogleDocs, Microsoft Word,
diccionario digital, YouTube,
PowerPoint, Screencast-O-Matic,
iMovie

Recursos usados por los alumnos (los
mismos recursos que en el grupo A)

CreazalFronter

Recursos usados por algunos alumnos del
grupo B
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Mindomol/Fronter Recursos usados por algunos alumnos del
grupo B
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Apéndice 6

Tabla A6.1.
Horario del estudio comparativo.

Horario Actividad
Enero de 2013 Empezar a disenar el estudio
Marzo de 2013 Determinar grupos de informantes

Obtener aprobacién del director del instituto

Junio de 2013 Elaborar las pruebas

Agosto de 2013 Terminar el trabajo de las pruebas después de probarlas y revisarlas

Iniciar la ensefianza en los dos grupos

Iniciar el trabajo con los diarios

Septiembre de 2013 Realizar las pruebas iniciales

Realizar las pre-encuestas

Enero de 2014 Analizar los diarios del primer semestre

Analizar las pre-encuestas

Abril-mayo de 2014 Realizar las pruebas posteriores

Realizar las post-encuestas

Junio de 2014- Terminar la ensefianza de los dos grupos

Terminar los diarios de la profesora

Analizar las post-encuestas

Analizar los diarios del tltimo semestre

Analizar los resultados de las pruebas iniciales y posteriores

Analizar los resultados del estudio entero
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Apéndice 7
Ejemplos de clases realizadas en el estudio

La seleccidn de clases aqui se basa en la voluntad de describir clases, realizadas los dos
semestres, en las cuales se practican las competencias lingiiisticas distintas, usando el
mismo contenido y los mismos métodos, pero con recursos diferentes.

Las clases son extraidas de unidades diddcticas diferentes. La ensefianza se lleva a cabo
en un aula, menos la clase del miércoles del grupo experimental, con una disposicién
de mesas puestas en grupos de seis, de esta manera se facilita la cooperacién e
interaccién de los alumnos.

Las descripciones estin basadas en los planes de las clases de la profesora, en la
documentacién en Fronter y en los diarios de la profesora. Se centra en la diferencia
del uso del ordenador en los dos grupos estudiados y la prictica de las competencias
lingiiisticas distintas.

A primera vista las descripciones siguientes de las clases de los dos grupos no parecen
ser muy diferentes. Hay que destacar que el presente estudio no es un estudio
comparativo de métodos, a saber, los métodos de la ensenanza son los mismos en los
dos grupos, ya que es el uso del ordenador, de los recursos que ofrece, por parte del
alumno en su aprendizaje que es el objetivo principal.

Una descripcion de las clases del lunes, 25 de noviembre.

Los grupos acaban de terminar la unidad diddctica tres, con una prueba de
comprensién lectora y produccién escrita. Siguen trabajando con la unidad didéctica
cuatro, que estd basada en la lectura de un capitulo del libro Una mujer en apuros
(Bordallo Huidobro 1995). En esta clase se trabaja tanto con cosas de la tercera
unidad como de la cuarta unidad.

En la cuarta unidad, los dos grupos usan los recursos digitales Fronter, ejercicios de
comprensién oral digital y Microsoft Word. Ademds de estas, el grupo experimental
hace uso de un texto digital, YouTube, GoogleDocs, TitanPad, WordPress y
TwinSpaces.

Las clases de los grupos

Esta clase estd organizada de manera diferente en los dos grupos. Se divide en dos
apartados para el grupo de control y en tres para el grupo experimental, un apartado
siendo una tarea que el grupo de control terming la clase anterior.

Como es habitual, la clase empieza con una charla en espafol, iniciada por la
profesora, en la cual todos los alumnos participan, y posteriormente, el grupo de
control pasa al trabajo con la introduccién de la nueva unidad diddctica. El grupo
experimental tiene que terminar una tarea que ha realizado de vocabulario en la
unidad diddctica tres, haciendo grabaciones orales de explicaciones de vocabulario en
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PowerPoint en grupos. Estas se publican en el blog de la clase. Para estar tranquilos al
realizar este trabajo los grupos se van a lugares distintos para poder grabar sin ruido,
aunque dos grupos se quedan en el aula. Todos terminan este trabajo en unos quince
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minutos''" y vuelven al aula.

El grupo de control empieza la clase con una introduccién de la nueva unidad
diddctica. Para el grupo experimental, esta es la tercera parte de la clase. La profesora
reparte un material impreso de un texto que van a estudiar. El grupo experimental
recibe el texto en una versién digital. Los alumnos miran el titulo del texto que van a
estudiar, y los alumnos deben adivinar de qué trata el texto. Leen individualmente las
primeras frases del texto para, de esta manera, poder responder oralmente a preguntas
como: “;Quién estd llamando a quién? ;Las personas mencionadas son mujeres u
hombres? ;Qué relacién tienen?”. Los alumnos de los dos grupos estdn atentos, sobre
todo los del grupo de control que, segin ellos, tienen malas experiencias con la
lectura.

Los alumnos vuelven al texto y tienen que formar nuevos grupos de cuatro o cinco
personas, decididos por la profesora de antemano. Por el absentismo en el grupo de
control, la profesora ha tenido que reagrupar a los alumnos. La divisién en grupo estd
hecha considerando el nivel del alumno y también las diferencias dentro del grupo.
Los estudiantes leen el primer apartado del texto individualmente, marcando lo que
no entienden. Hablan con sus companeros de grupo sobre lo que han leido y tratan
de resolver los problemas de comprensién. El grupo experimental deberia haber
grabado esta discusién, pero la profesora cambia los planes, ya que los alumnos acaban
de terminar una grabacién trabajando con el vocabulario. Los dos grupos repasan el
texto en clase en comun para saber bien de qué trata.

La segunda parte de la clase se usa para revisar la prueba de comprensién lectora que
realizaron la semana pasada. La profesora les devuelve las pruebas a los alumnos del
grupo de control con los resultados y ellos trabajan con los grupos ya formados,
buscando las respuestas correctas. Deben buscar la respuesta en el texto con la ayuda
de sus companeros. Los que no logran encontrar las respuestas, preguntan a la
profesora. El grupo experimental ha realizado la prueba de forma digital, en Fronzer,
pero resulta que los alumnos no tienen acceso a sus propias respuestas de la prueba,
sblo los resultados. La profesora no ha podido anticipar esto y, por lo tanto, copia el
texto y pone las preguntas en la pantalla general rdpidamente para que los alumnos
puedan realizar la tarea de buscar las respuestas correctas. Funciona, pero la clase no
discurre como se habia planificado y se pierde tiempo.

" El grupo de control ya ha terminado este apartado de la unidad didictica 3. Para el grupo
experimental, la tarea de grabar ha tardado mds que trabajar y presentar el vocabulario en clase como
hace el grupo de control.
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La profesora concluye la clase hablando de la tarea para la préxima clase. Puesto que
hay tantos alumnos ausentes en el grupo de control, para la préxima vez, aquellos
alumnos deben leer el primer apartado del texto para poder seguir la clase. Para el
grupo experimental, la tarea para la préxima vez es leer el primer apartado del texto y
sacar las palabras desconocidas para ellos y traducirlas, en un documento compartido
por el grupo en GoogleDocs, algo que el grupo de control hard en la clase que viene.

Una descripcion de las clases del lunes, 27 de enero.

Los grupos trabajan con la quinta unidad diddctica, con un tema basado en un
capitulo del libro de texto actual del curso.

Para el trabajo de la unidad con el grupo de control, se usa Fronter, los ejercicios de
comprensién oral digital y textos digitales encontrados en la red usando por ejemplo
Firefox. Aparte de estos recursos, en el grupo experimental se utiliza también el libro
de texto digital, Audacity, YouTube, WordPress y AnswerGarden.

Las clases de los grupos

Esta clase se usa para presentar oralmente un anuncio publicitario de radio de un pais
latinoamericano, el cual han preparado las tltimas clases. Los alumnos deben emplear
el imperativo en las presentaciones.

La profesora inicia la clase del grupo de control dando instrucciones a los alumnos
para que preparen sus presentaciones orales durante quince minutos. Las
presentaciones las realizan en grupos de tres a cuatro personas y con la profesora en un
aula de al lado. La profesora ha preparado los grupos de antemano, pero tiene que
cambiarlos tanto por la ausencia de dos alumnos como por los alumnos que dicen que
no pueden presentar hoy por razones diferentes.''” Los alumnos que realizan sus
presentaciones estdn bien preparados. Reciben retroalimentacién oral directa de la
profesora después de haber realizado su presentacién. No hay tiempo para escuchar a
todos los grupos en esta clase.

El grupo experimental dedica la primera parte de la clase a las grabaciones de los
anuncios publicitarios. Usan Audacity para las grabaciones, un programa que ya saben
manejar. Todos estdn preparados y realizan las grabaciones sin problemas. Un alumno
que ha entendido mal las instrucciones del ejercicio y, por ende, ha usado formas
incorrectas para la tarea, cambia las formas antes de la grabacién. Dos alumnos ponen
sus anuncios grabados directamente en el blog. Los otros lo hardn la préxima vez
puesto que no tienen acceso al blog por causa desconocida. La retroalimentacién de la
profesora a los alumnos se da en Fronter, después de la clase.

12 Por ejemplo: el ordenador no funciona, los papeles olvidados en casa, la tarea no hecha de la manera
adecuada.
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En la clase del grupo de control, cuando un grupo estd presentando, los otros estdn
trabajando con un material de repaso: ejercicios variados impresos de verbos de
diptongos, de verbos con cambio de vocal, de imperativo, de futuro, de condicional y
de expresiones extraidas del capitulo estudiado. Los ejercicios son de diferentes tipos.
El grupo experimental, al terminar la grabacidn, sigue trabajando con el material de
repaso ya mencionado en el grupo de control, en formato digital. También, los
alumnos que tienen tiempo entran en TwinSpaces' para ver si hay cartas de sus
compafieros de Espana.

Una descripcion de las clases del miércoles, 23 de abril.

En esta clase se realiza un trabajo conectado a la unidad diddctica ocho compuesta de
dos partes con objetivos distintos. La primera parte es un trabajo en grupo donde los
alumnos tienen que crear su propia historia de detectives, después de haber leido una
historia de detectives en la unidad diddctica anterior. Tienen que realizar una
presentacién oral de sus historias, usando distintos recursos. Se enfoca la produccién
en general y también el vocabulario y la gramdtica. La segunda parte se dedica a la
realizacion de las pruebas posteriores. Estas pruebas funcionan como una preparacién
para las pruebas finales del curso en mayo. El 23 de abril es la segunda clase de la
unidad para el grupo de control mientras que es la tercera para el grupo experimental.

Los recursos usados en esta unidad son Fronter, Word y Audacity para los dos grupos.
Para las presentaciones de su trabajo los alumnos del grupo de control pueden elegir
cémo presentar, mientras que los del grupo experimental deben producir una
presentacién digital. Los alumnos eligen los recursos digitales que quieren usar.

Las clases de los grupos

Antes de que entren los alumnos, la profesora ha preparado las instrucciones de la
clase en la pizarra, para el grupo experimental proyecta la pantalla del ordenador. La
clase empieza con una introduccién oral corta y, a continuacidn, la profesora presenta
la organizacién de la clase compuesta de dos partes.

En la primera parte tienen que leer y redactar unos textos escritos anteriormente. Con
la ayuda de la retroalimentacién de la profesora, tienen que corregir lo que debe ser
corregido, anadir nueva informacién y mejorar su vocabulario eligiendo conectores de
una lista de palabras impresa, o digital, preparada de antemano. Todos tienen que
redactar sus textos en el ordenador aunque hayan escrito la prueba a mano. En el
grupo de control, hay tres alumnos que no han hecho la prueba y, por lo tanto, deben
hacerla mientras que los otros estdn trabajando con sus textos.

113 Es la plataforma usada para el proyecto de eTwinning.
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Los dos grupos usan las presentaciones gramaticales hechas por la profesora,
PowerPoint o YouTube, para redactar sus textos. La profesora es activa en los dos
grupos y ayuda a muchos alumnos. Es evidente que los alumnos menos motivados se
esconden un poco y no se toman en serio el trabajo. Al terminar la redaccién los
alumnos tienen que poner el texto en el archivo personal de Fronter.

Después de 40 minutos la profesora interrumpe el trabajo de la redaccién para los que
adn no han terminado, y les dice que tienen que terminar la redaccién en casa y
ponerlo en Fronter, y los alumnos tienen que reagruparse en otros grupos y trabajar
con la historia de detectives.

El grupo experimental ha tenido una hora mds para trabajar con la tarea y por eso ha
avanzado mds. Todos los grupos ya estdn escribiendo texto, aunque unos grupos han
avanzado mds que otros. En una parte del grupo experimental se escribe el texto en un
documento compartido. A la mayoria de los alumnos le gusta el trabajo, puesto que
pueden usar su imaginacién y su creatividad. Para algunos es dificil trabajar debido a
la ausencia de algunos companeros. Algunos alumnos solucionan este problema
trabajando con documentos compartidos o contactdndose con los compaferos a través
de medios sociales. La clase se concluye con la profesora repitiendo la tarea de los
alumnos para la préxima vez.
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Apéndice 8

Tabla A8.1.
Las pruebas iniciales.

Ocasién Prueba

1a Las pruebas de comprensién lectora

22 La prueba de produccién escrita

32 La prueba de comprensién oral y la de gramdtica y vocabulario
42 La prueba de produccién oral y la pre-encuesta

La tabla A8.2.
Las pruebas posteriores.

Ocasién Prueba

12 La prueba de producci6n escrita

22 La prueba de produccién oral

32 Las pruebas de comprensién lectora

42 La prueba de comprension oral, la de gramdtica y vocabulario, y la post-encuesta
Tabla A8.3.

El horario de los grupos de los informantes.

Horario Lunes Miércoles
Grupo A 13.45-15.00 8.10-9.25
Grupo B 9.30-10.45 13.25-14.30
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Apéndice 9

Tabla A9.1.

Una descripcién completa de las pruebas usadas.

Competencia | Tipo de prueba Resultado médximo/ Realizadas por
lingiiistica Correccién
Produccién Una contribucién a Se usa una matriz para Informantes del presente
escrita un blog fingido donde | evaluar el nivel lingiiistico estudio y 6 grupos de

los alumnos tienen del texto considerando el control de otros institutos.

que narrar y vocabulario, expresiones

argumentar. Deben idiomdticas, la gramdtica y

usar entre 130-170 el contenido del texto. Se

palabras. exigen a los alumnos que

escriban un texto en el

Una seccién pasado y ademds usar

construida por la construcciones que exigen

Escuela de que se use el subjuntivo. 9

Investigacién de Lund | puntos.
Comprensién | Consiste en una carta | Clave elaborada por la Informantes del presente
lectora I personal, un texto autora y otra investigadora. | estudio y otros grupos de

literario y un texto 9 puntos. control de otros institutos.

periodistico.

Preguntas que exigen

respuestas abiertas.

Una seccién

construida por la

Escuela de

Investigacién, Lund
Comprensién | Textos de Alegria Clave elaborada del libro de | Informantes del presente
lectora II cuatro, cuaderno del texto. 12 puntos. estudio.

profesor: Adaptado

del capitulo 3 y 9.

Preguntas que exigen

respuestas abiertas.
Produccién Planificar una visita Se usa una matriz para Informantes del presente
oral turistica para una evaluar el nivel lingiifstico estudio.

familia espaola. del texto considerando el

Alegria cuatro, vocabulario, expresiones

cuaderno del profesor: | idiomdticas, la gramdtica y

Prueba 2 adaptada del | el contenido del texto. 9

capitulo 4. Cinco
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minutos de puntos.
preparacién sin usar
recursos lingiiisticos.

Comprensién | Alegria cuatro, Clave elaborada del libro de | Informantes del presente
oral cuaderno del profesor: | texto. 16 puntos. estudio.
Adaptado del capitulo

9, 10. Preguntas que
exigen respuestas

abiertas.
Gramdtica y Alegria cuatro, Clave elaborada del libro de | Informantes del presente
vocabulario cuaderno del profesor: | texto. 19 puntos. estudio.

Capitulo 10. Frases
sueltas de tipo cloze.

Resultados Prueba comin: 18 puntos.
Prueba en conjunto: 74
puntos.

Las dos primeras secciones, marcadas en gris en la tabla, forman ‘la prueba comun’.
Todas las secciones forman ‘la prueba en conjunto’.
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Apéndice 10

Plan de estudio de la materia Lenguas Modernas (Skolverket 2011c). Traduccién de
la autora

Lenguas extranjeras

La ensefianza de la materia Lenguas Modernas les dard a los alumnos las condiciones
para que desarrollen lo siguiente:

e Comprensién oral y escrita de la lengua estudiada y la competencia de
interpretar el contenido.

e La competencia oral y escrita para expresarse y comunicar en la lengua
estudiada.

e La competencia de usar estrategias lingiiisticas en distintos contextos.

e La competencia de adaptar la lengua segin metas distintas, receptores y
situaciones.

e La competencia de discutir y reflexionar sobre condiciones de vida, cuestiones
sociales y fenémenos culturales en contextos y dreas distintos donde se habla
la lengua.

Contenido central en curso 4
La ensenanza del curso tratard del contenido central siguiente:

Contenido de la comunicacién: Areas relevantes y conocidos; intereses, situaciones
diarias, actividades y hechos; relaciones y preguntas éticas; opiniones, experiencias,
sentimientos y planes del futuro.

Condiciones de vida, tradiciones, relaciones sociales y hechos culturales en contextos y
dreas donde se usa el idioma.

Recepcién: Lengua hablada, también con una influencia regional y social, y textos
instructivos, descriptivos, narrativos, discursivos, argumentativos y que crean
contactos [en sueco: kontaktskapande], también a través de peliculas y otros medios.

Conversaciones y lengua hablada coherentes, por ejemplo didlogos y entrevistas.

Literatura y otra ficcién, también de una forma hablada y dramatizada, y canciones y
poemas.

Prosa no de ficcién de tipos distintos y con metas distintas, por ejemplo reportajes.

Estrategias para percibir detalles y entender el contexto y para adaptar la comprensién
oral y lectora a la forma de la presentacién, el contenido y la meta.
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Distintas maneras de buscar, elegir y evaluar el contenido de textos y de lengua

hablada.

Fenémenos lingiiisticos, por ejemplo pronunciacién, entonacién, estructuras
gramaticales y construccién de frases y palabras con diferentes valores de estilo y
expresiones lingiiisticas, en el lenguaje que los alumnos encuentran.

Cémo textos y la lengua hablada puede cambiar para metas y contextos distintos.

Cémo se utilizan palabras conectoras y otras expresiones para crear una estructura y
entidades conectadoras lingiiisticas.

Produccidn e interaccién: Instrucciones, narrativas y descripciones en lengua hablada
y escrita. Conversaciones, discusiones y argumentacién para comunicacién y contacto
en situaciones diferentes.

Estrategias para solucionar problemas lingiiisticos, por ejemplo con la ayuda de
reformulaciones, preguntas y explicaciones.

Estrategias para contribuir y participar activamente en conversaciones, por ejemplo
para confirmar, formar preguntas sucesivas e iniciar nuevas preguntas o temas.

Seguridad lingiiistica cuando se trata de pronunciacién, entonacién, expresiones
lingiiisticas y construccién de oraciones, hacia claridad, variacién y fluidez.

Elaborar presentaciones orales y escritas propias o de otros para variar, clarificar,
precisar y adaptar a una meta, receptor y situacion.
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Apéndice 11

Unidad did4ctica 1

El primer amor

Grupo A: 8h; Grupo B: 7,5h

Objetivos Extraidos del plan de estudios de lenguas extranjeras
diddcticos:
Contenido: Tema: Amor.
Vocabulario
Gramdtica: Repeticién del pretérito indefinido e imperfecto;
el uso de los dos
Actividades: Escuchar, leer, comprender el texto estudiado y otros textos

Aprender el vocabulario y la gramdtica enfocados;

individualmente, en grupos y en clase (escrito y oral)
Discusién de gramadtica en clase

Hablar de amor/chatear de amor

Describir un cémic en el pasado en forma escrita

Presentar/grabar la descripcién del cémic en forma oral

Recursos y material:

Alegria 3: capitulo 8, pp 142-144, 147-149, 152
Grabaciones/presentaciones gramaticales

Ejercicios gramaticales y de vocabulario (impresos/digitales)

Un cémic
Evaluacién: Escribir un texto en el pasado usando tanto el pretérito
indefinido como el pretérito imperfecto.
Revisar su texto nuevamente después de la retroalimentacién.
Unidad didictica 2 | Grupo A: 7,5h; Grupo B: 7h
jlmaginate!
Objetivos Extraidos del plan de estudios de lenguas extranjeras
diddcticos:
Contenido: Temas: Jévenes, estudiar lenguas, restaurante/comer/bar

Vocabulario: Comer, origenes y lenguas

Gramdtica: Repeticién de verbos regulares (—ar) de tiempos
variados; repeticién del pretérito indefinido/imperfecto;
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Tiempo verbal nuevo: pluscuamperfecto

Actividades:

Escuchar, leer, comprender el texto estudiado y otros textos

Aprender el vocabulario y la gramdtica enfocados;
individualmente, en grupos y en clase de forma escrita y oral
(ejercicios imprimidos/digitales),

Discusién de gramdtica en clase
Juegos de rol (en clase/grabaciones)

Trabajar con ejercicios individuales, en grupos y en clase en
forma oral y escrita (ejercicios imprimidos/digitales)

Practicar la comprensién oral

Recursos y material:

Alegria 4: capitulo 1, pp 7-15, 17-19, 21, 23-24
Presentaciones/grabaciones gramaticales

Ejercicios gramaticales

Evaluacién: Pruebas sencillas de trabajo de vocabulario y gramdtica
Realizar situaciones orales basadas en el vocabulario (en
clase/grabaciones)

Unidad didictica 3 | Grupo A: 8h; Grupo B: 7,5

iQue apruebes!

Objetivos Extraidos del plan de estudios de lenguas extranjeras

did4cticos:

Contenido: Temas: Jévenes, carné de conducir
Vocabulario: jévenes, herramientas, coche, conducir
Gramdtica: Repeticién de verbos regulares (—er/-ir) de
tiempos variados; repeticién del pluscuamperfecto y de verbos
reflexivos

Actividades: Escuchar, leer, comprender el texto estudiado y otros textos

Aprender el vocabulario y la gramdtica enfocados;
individualmente, en grupos y en clase de forma escrita y oral
(ejercicios imprimidos/digitales),

Discusién de gramdtica en clase

Discusién de vocabulario en clase
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Juegos de rol (en clase/grabaciones)

Trabajar con ejercicios individuales, en grupos y en clase en
forma oral y escrita (ejercicios imprimidos/digitales)

Practicar la comprensién oral a través de varios ejercicios de
escuchar del libro de texto y otros

Recursos y material:

Alegria 4: Capitulo 2, pp 25-31, 33-38
Presentacién/Grabacién gramatical

Ejercicios gramaticales (impresos/digitales)

Evaluacién: Pruebas sencillas de trabajo de vocabulario y gramdtica
Participar en una discusidn sobre el tema de tener un carnet
de conducir.

Escribir un texto en diferentes tiempos verbales. Tema:
presentacién personal y ser joven en X.
Prueba de comprensién lectora.

Unidad did4ctica 4 | Grupo A: 8h; Grupo B: 7,5h

Literatura

Objetivos Extraidos del plan de estudios de lenguas extranjeras

didécticos:

Contenido: Texto literario
Vocabulario: contexto literario
Gramdtica: el futuro

Actividades: Leer, comprender el texto estudiado

Aprender el vocabulario y la gramdtica enfocados;
individualmente, en grupos y en clase de forma escrita y oral
(ejercicios imprimidos/digitales),

Adivinar la historia del texto

Resumir lo leido de forma oral

Discusién de gramdtica en clase

Escribir el final del texto estudiado en parejas

Practicar la comprensién oral a través de ejercicios orales del
libro de texto
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Recursos y material:

Una mujer en apuros (impreso/digital)
Presentacién/grabacién gramatical

Ejercicios gramaticales

Ejercicios orales del capitulo 3, Alegria paso 4: p 51
Ejercicio de vocabulario de capitulo 3, Alegria paso 4: p 44

Evaluacién:

Preguntas de comprensién de la lectura
Prueba sencilla de vocabulario y gramdtica.

En conjunto con un amigo ser capaz de escribir un texto en el
pasado para terminar la historia estudiada.

Unidad didictica 5
jHasta pronto!

Grupo A: 8,75h; Grupo B: 8,1h

Objetivos Extraidos del plan de estudios de lenguas extranjeras
diddcticos:
Contenido: Tema: Estar en otro pais
Vocabulario: Viajes, costumbres
Gramdtica: Verbos con cambio de vocal y verbos con
diptongos en tiempos variados, el imperativo, el futuro
Actividades: Leer, comprender el texto estudiado

Aprender el vocabulario y la gramdtica enfocados;
individualmente, en grupos y en clase de forma escrita y oral
(ejercicios imprimidos/digitales),

Discusién de gramdtica en clase
Practicar la produccién oral en ejercicios variados

Practicar la comprensién oral a través de ejercicios orales del
libro de texto y de la visita de una chica hispanohablante

Buscar informacién sobre un pais latinoamericano

Crear un anuncio publicitario de radio (oral)

Recursos y material:

Alegria 4: capitulo 4, pp 63—69;71-75; 78
Ejercicios gramaticales (impresos/digitales)

Ejercicios del vocabulario
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Presentaciones/grabaciones gramaticales
Textos extras de comprension lectora: p 53-4, p 57-61

El mapa de Latinoamérica; informacién en la red sobre paises
latinoamericanos

Visita de Guatemala - oral

Evaluacién: Participar en discusiones sobre viajes, sobre su propio pais,
sobre otro pais estudiado usando el vocabulario del tema
estudiado,

Crear un anuncio publicitario de radio: ser capaz de realizar
una presentacién oral sobre un pais, enfocar el imperativo.

Unidad didictica 6 | Grupo A: 10h; Grupo B: 9,3h

iSOS!

Objetivos Extraidos del plan de estudios de lenguas extranjeras

diddcticos:

Contenido: Tema: Estar en otro pais
Vocabulario: Conectado al tema del capitulo
Gramdtica: El subjuntivo del presente, el imperativo

Actividades: Leer, comprender el texto estudiado y otros textos

Aprender el vocabulario y la gramdtica enfocados;
individualmente, en grupos y en clase de forma escrita y oral
(ejercicios imprimidos/digitales),

Discusién de gramdtica en clase
Practicar la produccién oral en ejercicios variados

Practicar la produccién escrita a través de un texto sobre las
posibilidades y preocupaciones de un joven sueco y revisarlo
después de retroalimentacién

Practicar la comprensién oral a través de ejercicios orales del
libro de texto y de Utbildningsradion

Recursos y material:

Capitulo 5 Alegria 4; p 79-84; 85-6; 89-92
Ejercicios gramaticales impresos/digitales

Presentaciones/Grabaciones gramaticales

Evaluacién:

Prueba sencilla de trabajo
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Escribir una carta a un espafiol donde se presentan las
posibilidades y preocupaciones de un joven sueco. Revisar su
texto nuevamente después de la retroalimentacion

Prueba gramatical

Prueba de comprensién oral

Unidad didé4ctica 7
¢Eres t4, Maria?

Grupo A: 8,75h; Grupo B: 8,75h

Objetivos Extraidos del plan de estudios de lenguas extranjeras

did4cticos:

Contenido: Libro: Lola Lagos, ;Eres t4, Maria?
Tema: Conectado al contenido del libro
Vocabulario: Conectado al tema del libro
Gramdtica: Los tiempos verbales.

Actividades: Leer, escuchar, comprender el texto estudiado

Aprender el vocabulario y la gramdtica enfocados;
individualmente, en grupos y en clase de forma escrita y oral
(ejercicios imprimidos/digitales),

Resumir y discutir el contenido del libro
Practicar la produccién oral en ejercicios variados

Practicar la produccién escrita a través de un resumen de lo

leido

Practicar la comprensién oral a través de ejercicios orales de
euronews.com'y de NE/e-sprik

Recursos y material:

Lola Lagos, ;Eres t4, Maria?

Grabaciones del libro

Ejercicios gramaticales (impresos/digitales)
Ejercicios del vocabulario (impresos/digitales)

Ejercicios de comprensién oral: euronews.com; NE/e-sprik

Evaluacién:

Prueba sencilla de trabajo
Resumir el libro de manera oral durante las clases

Resumir el libro de manera escrita
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Unidad did4ctica 8

Grupo A: 15 h; Grupo B: 13h 50

Una historia

detective

Objetivos Extraidos del plan de estudios de lenguas extranjeras

didécticos:

Contenido: Practicar las competencias lingiiisticas de maneras diferentes
Gramdtica: La gramdtica del curso y necesidades individuales
Vocabulario: Conectado al tema de los ejercicios

Actividades: Crear una historia detective en conjunto con dos compafieros

(oral/programa de grabacién; imagen y sonido) para practicar
la produccién

Aprender el vocabulario y la gramdtica enfocados;
individualmente, en grupos y en clase de forma escrita y oral
(ejercicios imprimidos/digitales)

Realizar las pruebas posteriores y revisarlas

Trabajar con el material de gramdtica, vocabulario,
comprensién oral a través de ejercicios orales de ewronews.com

y de NE/e-sprik

Recursos y material:

Ejercicios gramaticales (impresos/digitales)
Ejercicios del vocabulario
Ejercicios de comprensién oral: euronews.com; NE-e-sprak

El material de las pruebas posteriores

Evaluacién:

La presentacién oral de una historia de detectives, un trabajo
hecho en grupos de tres personas (oral/digital)

Las pruebas posteriores
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Apéndice 12

Tabla A12.1.

Missing values, en las pruebas iniciales y posteriores.

Informante | Prueba inicial Prueba posterior de Prueba posterior de
de produccién | produccién oral comprensién lectora I
oral

A3 X

A5 X X

Al2 X

A22 X

B9 X

B13 X

B15 X
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Apéndice 13

Diagrama A13.1.

Tabla de la correlacién entre las diferentes variables.
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LF_gem = la prueba de comprensién lectora I

LF_Ale = la prueba de comprensién lectora II

LF_total = la comprensién lectora en total, la comprensién lectora Iy 11

SP = la prueba de produccién escrita

GV = la prueba de gramitica y vocabulario
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HF = la prueba de comprensién oral
MP = la prueba de produccién oral
Total_gem = la prueba comin en total

Total_Ale = el resultado total de la comprensién lectora II, la gramdtica y el
vocabulario, la produccién oral, la comprensién oral (no se usa en el estudio)

PTotal = el resultado de la prueba en conjunto
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Apéndice 14
La comprensién lectora I (de la prueba comin)

Los dos grupos mejoran su comprensién lectora aunque el avance para el grupo de
control es un poco mds notable, pero la diferencia entre los dos grupos no es
estadisticamente significativa (p=0,4255).

Diagrama A14.1.
La comprensién lectora I. El promedio de los resultados de los grupos estudiados. Resultado
miximo, 9 puntos.

624

;24

535

422

TS

OGrupo A
B Grupo B

O RBP N W b U1 O N
1

Prueba inicial Prueba posterior

La prueba de comprensién lectora II

El avance de la comprensién lectora de los dos grupos es aproximadamente igual al
comparar los resultados de la prueba inicial con la prueba posterior analizando la
prueba de comprensién lectora I, lo cual significa que no hay ninguna diferencia
estadisticamente significativa entre el avance de los grupos (p=0,8972).

Diagrama A14.2.
La comprensién lectora II. El promedio de los resultados de los grupos estudiados. Resultado
miximo, 12 puntos.
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Apéndice 15

La comprensién lectora I

Diagrama A15.1.

Los resultados de la comprensién lectora I de los ocho grupos (mdximo 9 puntos). La prueba

inicial.
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Diagrama A15.2.

El avance medio de los resultados de la comprensién lectora I de los ocho grupos (en puntos).
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Diagrama A15.3.
Los resultados de la comprensién lectora I de los ocho grupos (mdximo 9 puntos). Centrado en la
prueba posterior.
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La produccién escrita

Diagrama A15.4.
Los resultados de la produccién escrita comiin de los ocho grupos (miximo 9 puntos). Centrado
en la prueba inicial.
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Diagrama A15.5.
El avance de la produccién escrita de la prueba comiin de los ocho grupos (méximo 9 puntos).
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Diagrama A15.6.
Los resultados de la produccién escrita comiin de los ocho grupos (méximo 9 puntos). Centrado
en la prueba posterior.
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Apéndice 16

Tabla A16.1.

Resultados de las pruebas iniciales y posteriores, el avance y p-value.

Prueba inicial Prueba Avance Grupo | Notas Notas al
posterior curso 3 | ser adm.
enel
bach.
Grupo/ A B A B A B p-value
Comp.
lingiiistica
Produccién | 2,30 3,24 2,83 4,47 0,53 | 1,23
escrita (9)
Comp. 2,91 5,35 4,23 6,24 1,32 | 0,89
lectora I (9)
Comp. 4,00 6,53 6,09 8,65 2,09 | 2,12
lectora II
(12)
Comp. 6,91 11,88 10,45 14,88 354 | 3
lectora Iy 11
@1
Produccién | 3,36 4,94 3,85 5,93 0,49 | 0,99 | 0,8609 0,1329 0,107
oral (9) 9
Comp. oral | 3,96 6,88 6,13 9,88 2,17 | 3 0,3291 0,6161 0,186
(16) 5
Gramdticay | 1,48 3,71 3,17 7,18 1,69 | 3,47 0,6437 0,925
vocabulario 1
(19)
Prueba 5,22 8,59 7,14 10,71 1,92 | 2,12 | 0,7418
comtin (18)
Prueba en 18,36 | 30,65 27,26 | 42,5 8,9 11,8 | 0,1503 0,0582
conjunto 5
(74)

Diferencias estadisticas de menores efectos se marcan en gris claro.
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