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Capitulo 1

Introduccion

En el contexto actual de globalizacion y digitalizacion, el alumnado universitario
se ve abocado a mejorar sus competencias en lenguas extranjeras (LE). Este imperativo
surge principalmente del aumento del contacto entre culturas y la omnipresencia de

contenidos multimedia e internet en las sociedades actuales.

En el Grado en Turismo en el que impartimos docencia es una prioridad que los
alumnos® adquieran competencias digitales solidas para favorecer el desarrollo de
habilidades profesionales. Buscamos especificamente en el aula de Francés Lengua
Extranjera (FLE) la mejora de la competencia 16, que implica comunicarse de forma oral
en una segunda lengua, y la competencia 24, relacionada con las TIC (Libro Blanco del
Titulo de Grado de Turismo, Agencia Nacional de Evaluaciéon de la Calidad y

Acreditacion [ANECA], 2004, p. 47).

Sin embargo, a pesar de esta demanda, la practica de las competencias
comunicativas orales en LE, especialmente las relativas a la produccion oral, a menudo
quedan relegadas en la ensefianza universitaria. Esta situacion se debe a una serie de
desafios, entre los que destacan la complejidad pedagdgica que entrafian, especialmente
en lo referente a su evaluacion, siendo ademads actividades que consumen una cantidad
considerable de tiempo (Lauret, 2016). En cuanto a su integracion curricular, se observa
una tendencia creciente a incorporar contenidos fonético-fonologicos en los manuales de

FLE. No obstante, estos materiales siguen priorizando las habilidades de percepcion y

1 A lo largo del presente trabajo, cuando no se usen términos genéricos, se empleara el masculino con
sentido genérico para hacer referencia tanto al género masculino como al femenino. Esta decision tiene por
objeto facilitar la lectura del trabajo y favorecer la economia lingiiistica y en ningin momento se pretende
hacer un uso sexista del lenguaje.
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comprension oral, mientras persiste una carencia significativa en la produccion oral. A lo
anterior habria que afiadir los obstaculos técnicos relacionados con las grabaciones de
video, en comparacién con las producciones escritas y, finalmente, los factores
psicologicos, puesto que los estudiantes siguen mostrando reticencia y falta de motivacion

para expresarse oralmente en una LE.

Estudios previos realizados por la autora que dan origen a esta tesis

El origen de esta tesis parti6 de la constatacion de que no disponiamos de un
soporte eficiente para las muestras de produccion oral de nuestro alumnado en el Grado

de Turismo.

Los estudios previos realizados por la autora pretendian comparar las
caracteristicas de tres discursos orales que consistian en realizar una breve presentacion
para un curriculum vitae. El primer discurso debia corresponder a un oral espontaneo, es
decir, sin preparacion previa y tras una breve explicacion del objeto de dicha grabacion
por parte de la docente. El segundo debia planificarse, por lo que el alumno podia emplear
un guion, preparado con anterioridad y con indicaciones que le sirvieran de ayuda, y el
tercero debia producirse tras haber empleado los distintos recursos tecnoldgicos
propuestos para la autocorreccion, tanto del texto escrito como del discurso oral que
debian grabarse. Se pretendia asimismo analizar mediante cuestionarios a posteriori, las
distintas estrategias metacognitivas implementadas por los participantes para la

produccion de cada uno de los tres discursos.

Las principales carencias que detectamos tras varias recogidas de datos
infructuosas quedan resumidas en los parrafos siguientes. No disponiamos de un soporte
eficiente para las grabaciones orales, lo que dificultaba su andlisis, tanto por parte del
alumnado como por la docente; por otro lado, no se queria recurrir a la transcripcion
fonética, mediante el alfabeto fonético internacional (AFI), ya que considerabamos que
implicaba el aprendizaje de un nuevo sistema que resultaba demasiado complejo para los
fines perseguidos para los niveles iniciales del alumnado de LE, en unos estudios que no

son exclusivamente lingiiisticos.

Otra dificultad anadida era, la obtencion de una grabacion inicial que se

correspondiese con un discurso oral espontaneo para la primera grabacion; en la mayoria
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de los casos se trataba de escritos oralizados. Esta dificultad se pudo evitar con relativa
facilidad organizando las grabaciones en una sesion de clase, lo que conllevo una gestion
especifica del espacio del aula y el uso de auriculares con micr6éfonos, en la medida de lo
posible, para garantizar la calidad del sonido. Consideramos que este aspecto de
componente psicoldgico-social es determinante. El aprendiz no deberia sentirse
avergonzado de sus errores y fallos en la produccion oral de una LE, el papel del docente
se deberia enfocar en ayudarle a tomar consciencia de ellos como paso previo
imprescindible para superarlos. Podria ser apropiado que en los primeros niveles de
ensefianza-aprendizaje las muestras orales se tomasen en entornos mas favorable para el
alumno, la autograbacion fuera del aula o en un laboratorio de idiomas podria ser una

respuesta para ello.

El andlisis de diversas herramientas tecnoldgicas para la autocorreccion,
necesarias para la grabacion del tercer discurso, nos llevé a descartar numerosas
aplicaciones por distintos motivos. Un ejemplo de ellas seria la aplicacion de edicion de
video Audacity; la desechamos porque este tipo de software esta pensado para la
investigacion lingiiistica o para su uso por especialistas, por lo que resultaba demasiado
complicado para nuestro alumnado y para el docente en este contexto. Por otra parte, al
analizar las aplicaciones digitales disponibles para el aprendizaje de idiomas observamos
que utilizaban tecnologia de reconocimiento del habla a modo de retroalimentacién sobre

la pronunciacion.

La dificultad técnica del empleo del video va mas alla de la simple grabacion.
Aunque la grabacion de video se ha vuelto accesible gracias a la proliferacion de
aplicaciones moviles, el verdadero desafio radica en las etapas posteriores de edicion,
modificacion y almacenamiento que conlleva una curva de aprendizaje significativa y el

reto de mantener repositorios extensos de material audiovisual.

La pandemia de la Covid-19 nos llevoé a ahondar en el uso del sistema de
videoconferencia Teams para impartir clases a distancia y a descubrir la plataforma de
video compartido Microsoft Stream (MStream) que decidimos investigar y mas tarde
probar como soporte multimedia de las muestras orales del estudiantado. Descubrimos la
importancia de la funcionalidad del reconocimiento automatico del habla (RAH) en la

transcripcion ortografica automatica y que se podia integrar el subtitulado, recurso que
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por otra parte habiamos investigado recientemente y que ha sido respaldado por

numerosas investigaciones como recurso eficaz para la adquisicion de una LE.

Objetivos principales y preguntas de investigacion

Dichos objetivos y preguntas de investigacion estan recogidos en el Capitulo 4,
pero creiamos necesario dejar claro aqui cual es el punto de partida que da lugar a esta
tesis. El objetivo principal de este estudio fue comprobar si mejoraba el rendimiento de
la pronunciacién del alumnado al emplear el mecanismo de autocorreccidon propuesto: la
retroalimentacion correctiva automatica que suponia emplear la transcripcion automatica
mediante RAH, apoyada en inteligencia artificial (IA) y combinada con subtitulado
intralingtiistico, ofrecida por la plataforma Microsoft Stream. Como objetivos
secundarios se perseguia obtener un soporte eficaz y objetivo de las muestras orales del
estudiantado, el desarrollo de la autonomia del aprendiz y la toma de conciencia sobre su

proceso de mejora en la pronunciacion en FLE.

Con el fin de dar respuesta al objetivo principal se plantearon las siguientes
preguntas de investigacion sobre los fonemas y los elementos prosddicos que

consideramos de mayor dificultad por nuestra experiencia en el aula:

1. (Mejora la pronunciacion de los fonemas con labializacion tras la aplicacion

de la herramienta de autocorreccion?

2. (Mejora la pronunciacion de los fonemas nasales tras la aplicacion de la

herramienta de autocorreccion?

3. (Mejora la pronunciacion de los elementos prosodicos (grupos ritmicos,
encadenamientos y [liaisons) tras la aplicacion de la herramienta de

autocorreccion?

Desarrollo por capitulos de la tesis

Con respecto al marco tedrico de esta tesis (Capitulo 2), justificamos nuestro
enfoque basado en la produccion oral para la adquisicion de una LE, apoyandonos en la
hipotesis del output que plantea que al enfrentarse al output el aprendiz adopta un papel

activo que requiere de la activacion de estructuras lingiiisticas y significado, lo que facilita
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la adquisicion de una LE. Es por ello por lo que consideramos esencial que el alumno no
solo conozca, sino que se entrene en las destrezas de la competencia fonologica de manera

constante, tanto en el aula como fuera de ella, de manera autbnoma.

Asimismo, nos apoyamos en los estudios sobre el andlisis del error ya que se
sustentan en que tanto la falta ocasional, como el error sistemdtico, proporcionan
informacion relevante sobre el proceso de aprendizaje de la LE y como tal se debe tratar.
En el contexto oral, es mas complejo si cabe distinguir entre una falta y un error y ademas
conviene tener claro si se trata de una dificultad de pronunciaciéon o de tipo gramatical,
sintactica o léxica. Cuando un alumno pronuncia erroneamente parle en presente cuando
ha querido decir parler en infinitivo no podemos inferir si se trata de un error de
pronunciacion o de un mal uso de los tiempos verbales. En caso de un error de
pronunciacion, habria que establecer si su origen es debido a un problema de percepcion,

comprension o articulacion fonica.

Mas adelante, en este mismo capitulo, tratamos las estrategias de comunicacion y
de aprendizaje ya que consideramos que la instruccion y el uso de estas estrategias podria
ayudar a solventar irregularidades en la ensefianza-aprendizaje de la produccion oral,
aunque en nuestro campo de investigacion, el ambito del Francés Lengua Extranjera,
dichas estrategias no se han investigado tanto como en Inglés Lengua Extranjera, donde
la mayoria de la investigacion se concentra en paises de habla inglesa, como Estados
Unidos, Reino Unido, Canad4 y Nueva Zelanda y los que tienen este idioma como lengua

franca.

Desde finales del siglo pasado, la investigacion educativa ha experimentado un
cambio de paradigma significativo. El foco de atencidn se ha desplazado del estudio de
la ensefianza al del aprendizaje, de la conducta del profesor a la del aprendiz. Este giro
conlleva una transicion de la mejora de las técnicas de ensefianza hacia una creciente
preocupacion por comprender como aprenden los alumnos. Paralelamente, se ha
consolidado la idea de que la responsabilidad principal del aprendizaje recae en el propio
estudiante. Esta evolucion refleja un cambio fundamental en la concepcion de los
procesos educativos, situando al aprendiz y su proceso de aprendizaje en el centro de la

investigacion y la practica educativa.
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Lo cual no quiere decir que el profesor deje de tener un rol esencial, ya que se le
pide que se centre en que los alumnos puedan desarrollar sus estrategias de aprendizaje,
especialmente de las competencias orales. Goh (2017) indica que los alumnos tendran
que comprender las demandas cognitivas del procedimiento del habla, las habilidades,

estrategias y rutinas de discurso necesarias para una comunicacion efectiva.

También comentamos las bases de las estrategias de comunicacion o
compensatorias presentando las clasificaciones de Tarone, Faerch y Kasper y Bialystok.
Los fundamentos tedricos de las estrategias de aprendizaje de idiomas y las
clasificaciones de Rubin, O’Malley y Chamot, Cohen y Oxford, deteniéndonos en su

modelo mas reciente, el de la Autorregulacion Estratégica.

En esta investigacion los aprendientes tuvieron que aplicar estrategias
metacognitivas de planificacion o anticipacion, una atencion selectiva para detectar las
palabras mal transcritas y por lo tanto mal pronunciadas, la autogestion y la
autorregulacion, la identificacion de problemas de pronunciacion y la autocorreccion. En
relacion con las estrategias cognitivas, emplearon la repeticiéon y el uso de nuevos
recursos tecnologicos aplicados al aprendizaje de idiomas, en concreto la transcripcion
ortografica automatica, mediante reconocimiento automatico del habla (RAH) apoyado
en IA y el video con subtitulado intralingiliistico. En cuanto a las estrategias
socioafectivas, al tratarse de una tarea individual, desarrollaron las relacionadas con el
control de las emociones ante, por ejemplo, las dificultades encontradas debido al
aprendizaje de nuevos recursos o la aceptacion de problemas de pronunciacion de los que
podian no ser conscientes. Ademas, desarrollaron la clarificacion, aunque esta tuvo lugar

unicamente con la docente.

Rebecca Oxford ha sido una autora muy prolifica que ha defendido un enfoque
integrador de las estrategias de aprendizaje, con una sélida base tedrica, que no ha
conseguido convencer a una parte de los estudiosos del tema entre los que destacan
Dornyei (2005) que plantea un enfoque centrado en la motivacién y Macaro (2006) que
aboga por un mayor rigor teorico. Aun asi, aunque se trate de un campo controvertido, las
estrategias de comunicacion y de aprendizaje siguen teniendo muchos adeptos como lo

confirman las publicaciones recientes centradas en la autorregulacién (Chen, 2023).
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La investigacion sobre estrategias de aprendizaje coincide, sin embargo, en un
punto clave: su uso efectivo mejora significativamente el aprendizaje de idiomas. Los
estudios revelan una relacion directa entre las estrategias de aprendizaje de lengua y el
nivel de competencia lingiiistica. Se ha observado que los alumnos con un nivel mas
avanzado en la lengua tienden a emplear una mayor diversidad y cantidad de estrategias
de aprendizaje. Al final de este Capitulo 2, dedicamos un apartado a diversos

cuestionarios aplicables a la produccion oral.

Buscamos comprender ademés como la sinergia entre tecnologia y estrategias
puede optimizar el proceso de aprendizaje de las competencias orales. Al explorar esta
relacion, pretendemos identificar no solo como las tecnologias existentes pueden mejorar
el uso de estrategias tradicionales, sino también como estan dando lugar a nuevas
estrategias de aprendizaje propias de la era digital. Por esta razon, en el capitulo siguiente
sobre el estado de la cuestion, nos hemos centrado en las tecnologias disponibles para la

correccion de la produccion oral.

En el Capitulo 3, comenzamos planteando los distintos métodos de correccion de
la pronunciacion enfocandonos para este estudio hacia el método tecnoldgico. Hacemos
un recorrido por los recursos digitales disponibles para la autocorreccion de la produccion
oral: diccionarios, motores de buisqueda, correctores y traductores automaticos, para ver
a continuacion los recursos digitales para la autocorreccion de la pronunciacion.
Profundizamos en el reconocimiento automatico del habla (RAH), uno de los recursos
tecnoldgicos que empleamos en esta tesis, también denominado STT (Speech-To-Text) y
opuesto a la sintesis de voz o TTS (Text-To-Speech), que permite tener una referencia de
pronunciacion basada en textos. El RAH es un proceso informatico que permite pasar
lenguaje hablado a texto cuya eficacia para el entrenamiento de la pronunciacidn ha sido
ampliamente validada por la investigacion (Mehdipour-Kolour y Cardoso, 2024) que se
ha visto propulsado por la reciente integracion de la IA y los avances en redes neuronales

artificiales (Detey et al., 2016).

Pasamos seguidamente a detallar las aplicaciones digitales para el aprendizaje de
idiomas que emplean RAH como herramienta de retroalimentacion correctiva automatica.
Explicamos los beneficios pedagdgicos de las videograbaciones para el desarrollo de las
competencias orales y describimos el funcionamiento de MStream, la plataforma de video

compartido que empleamos en la metodologia disefiada para esta investigacion ya que
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nos permitia combinar las grabaciones de video con el subtitulado intralingiiistico y la
retroalimentacion correctiva automatica del RAH. Finalmente hablamos del interés del
uso del subtitulado intralingliistico para el desarrollo de las competencias orales tal y
como constatan numerosos estudios como los de Borras y Lafayette (1994) y Vanderplank

(1998) y los de Talavan (2013) y Avila-Cabrera (2022).

En el Capitulo 4 exponemos la metodologia empleada que involucra a estudiantes
del Grado de Turismo de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC) de
niveles A1, A2 y B 1.1. respectivamente para cada una de las tres tareas propuestas. Se
trata de dos tareas de pronunciacion sobre elementos segmentales: los fonemas préximos
a la e y la u espanolas por un lado y los fonemas nasales por el otro, ya que resultan
especialmente complejos para estudiantes hispanohablantes (Tomé, 2018; Léon, 1992) y
porque asi lo hemos percibido en nuestra practica docente. La tercera tarea se centrd en
elementos suprasegmentales esenciales y caracteristicos de la oralidad francesa, los
grupos ritmicos, los encadenamientos y las /iaisons, con el fin de obtener resultados

diferenciados sobre la eficacia de esta herramienta.

Desarrollamos un estudio longitudinal cuasiexperimental que recopild datos de
cuatro cursos consecutivos, desde el curso 2020-2021 hasta el curso 2023-2024, con un
disefio de pre-intervencion y post-intervencion para lo que se constituyd un grupo de
control (GC) que no empleo el mecanismo de autocorreccion y tres grupos experimentales
(GE1, GE2 y GE3) que si lo hicieron, aunque para el GE3 no disponemos de las tres

tareas ya que no se pudo realizar por motivos de organizacion de la facultad.

Hacemos una justificacion de la seleccion de cada una de las tres tareas de
pronunciacion de las que explicamos detalladamente sus secuencias didacticas.
Presentamos también un andlisis previo que se realizd con MStream para validar su
eficacia con cuatro alumnos de diferentes niveles, que nos permitié concluir que, aunque

tenia limitaciones, valia la pena comprobar su eficacia en este estudio.

Como ya indicamos al inicio de esta introduccion, el objetivo principal de esta
tesis fue comprobar si el uso de una herramienta de retroalimentacién automatica de la
pronunciacion, la transcripcion ortografica mediante RAH apoyado en IA, combinado
con subtitulado, tenia potencial como recurso para la autocorreccion de la pronunciacion

de estudiantes universitario de varios niveles realizando tareas con elementos segmentales
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y suprasegmentales. Para ello se tratd de responder a las preguntas previas de nuestra
investigacion, formuladas ya anteriormente, sobre la mejora de la pronunciacion de
fonemas con labializacion, los fonemas nasales y los elementos prosddicos. Los objetivos
secundarios eran obtener un soporte eficaz y objetivo de las muestras orales del
estudiantado, el desarrollo de la autonomia del aprendiz y la toma de conciencia sobre su
pronunciacion en FLE. Con el fin de contestar a las preguntas de investigacion se
realizaron dos andlisis cuantitativos uno descriptivo y otro contrastivo y dos analisis
cualitativos, uno basado en los comentarios de correccion y otro fundamentado en una

encuesta.

En el Capitulo 5 se ofrecen los resultados obtenidos en estos cuatro analisis
propuestos. Para el primer analisis, el cuantitativo descriptivo, se presentan tablas con los
resultados del GC y de los GE 1, GE 2 y GE 3 en las diferentes tareas de manera individual
y posteriormente comparando en primer lugar las dos tareas segmentales y finalmente
junto con la tarea suprasegmental, para la cual se anadié también un analisis basado en la
plantilla y las rubricas. Se muestran las tareas no presentadas por el alumnado, que
reflejan la motivacion en términos porcentuales y las tareas no puntuables, las medias y
las desviaciones tipicas que sirven para evaluar el rendimiento, que se utilizd para
determinar la eficacia de la herramienta de autocorreccion. Para el andlisis contrastivo
entre el GC y los GE agrupados empleamos el programa SPSS. En cuanto al primer
analisis cualitativo, el basado en los comentarios de correccion, sirvid para mostrar las
principales dificultades de pronunciacion detectadas por la docente. Finalmente, en el
analisis fundamentado en la encuesta expusimos las respuestas dadas por los alumnos a
cada uno de los items para lo que nos apoyamos en graficos circulares y diagramas de

barras.

Cerramos esta tesis en el Capitulo 6 con las conclusiones a las que llegamos tras
el andlisis de los datos presentados y determinamos vias futuras de investigacion que

puedan mejorar los resultados obtenidos hasta aqui.



Capitulo 2

Marco teorico

2.1. Introduccion

Aunque la comunicacién oral constituye una importante produccion del lenguaje
cotidiano aun permanece bastante opaca la forma en la que debe ser ensefiada esta
competencia, al menos en el terreno del FLE. La competencia comunicativa se sustenta
sobre otras subcompetencias como la competencia lingiiistica, la sociolingiiistica y la
competencia pragmatica; esta ultima dividida a su vez en competencia discursiva y en

competencia funcional (Instituto Cervantes, 2002).

El Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) no hace
ninguna mencion al componente estratégico en los procesos de uso de la lengua, ni en los
de su ensefanza, aprendizaje o evaluacion (Centro Virtual Cervantes, s.f.-b). En su lugar,
trata las estrategias dentro de las actividades de la lengua, pero no usa el término
‘competencia estratégica’ sino ‘estrategias’ y las equipara a herramientas usadas en
diferentes actividades lingiiisticas; no las considera una competencia separada especifica

del lenguaje dentro de la competencia comunicativa.

Existen diferentes enfoques en la conceptualizacion de las habilidades lingiiisticas
y estratégicas en el aprendizaje de idiomas. Mientras que Canale (1980) incluyen la
competencia estratégica junto con las competencias lingliistica, sociolingiiistica y
discursiva, Bachman (1990) la considera una habilidad general o mecanismo
psicofisioldgico que permite ser efectivo utilizando los recursos necesarios para llevar a
cabo una tarea determinada tanto de la lengua como no verbales como resolver ecuaciones

(Centro Virtual Cervantes, s.f.-b).
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El MCER aun cuando se alinea con las consideraciones de autores como Bachman
en cuanto a la competencia estratégica, le dedica una seccion especifica a las estrategias
comunicativas en su capitulo 4.4 al considerarlas un elemento clave en el uso y

aprendizaje de una lengua. Define las estrategias en expresion e interaccion oral como:

Un medio que utiliza el usuario de la lengua para movilizar y equilibrar sus
recursos, poner en funcionamiento destrezas y procedimientos con el fin de
satisfacer las demandas de comunicacion que hay en el contexto y completar con
¢éxito la tarea en cuestion de la forma mas completa o0 mas econdmica posible,

dependiendo de su finalidad concreta. (MCER, 2002, p. 59)

Si consideramos las cuatro macro destrezas tradicionales: comprension auditiva,
expresion oral, comprension lectora y expresion escrita, vemos que el panorama general
actual ha quedado ampliado de la siguiente manera: produccion, recepcion, interaccion y
mediacion, que pueden ser a su vez orales o escritas (Pinilla Gomez, 2007) por lo que

actividades como la traduccion y la interpretacion vuelven a tener un sitio preeminente.

En los estudios de lenguas extranjeras (en adelante LE) en el Grado de Turismo,
el aprendizaje de idiomas constituye un fundamento esencial de la formacion del
alumnado, especialmente en lo que respecta a las competencias orales, tanto pasivas como
activas. La produccion oral es la que ofrece quizas mayores inquietudes y también supone
un reto significativo para el profesorado en su tarea de guiar al alumnado en el proceso
de aprendizaje ya que requiere del discente actitudes que escapan al control directo del
profesor, pues suponen un desarrollo creativo individual en el que se percibe con mayor
fuerza el papel del ensefiante como mero guia del proceso. En este contexto, el papel del
profesor evoluciona, como sefiala Blanco Picado (2012, p. 12) “se convierte en un simple
guia que facilita al alumno las estrategias que le permitan revisar y corregir las normas
que ¢l mismo ha ido deduciendo e interiorizando y que pone en practica de forma oral o
escrita”. Esta perspectiva resalta la transformacion del rol docente, pasando de ser un
transmisor de conocimientos a un facilitador que proporciona herramientas para que el

alumnado desarrolle su competencia oral de manera autbnoma y creativa.

El objetivo ultimo que se persigue es ofrecer un andamiaje para una ensefianza-

aprendizaje de una LE que permita que los docentes no pasen por alto el desarrollo de
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una competencia oral fundamental para el aprendizaje. Sabnani y Renandya (2019) hacen

un analisis de esta competencia oral basandose en las siguientes areas:
e (Conocimiento del lenguaje y el discurso:

o Gramatical, fonoldgico (caracteristicas segmentales y suprasegmentales:
acento, entonacién, ritmo, encadenamientos y liaisons) y 1éxico
(vocabulario productivo, que pueden usar facilmente al hablar y

vocabulario receptivo, mucho mas amplio).

o Discursivo: organizacion de los enunciados de manera apropiada y
precisa. Empleo de patrones establecidos para los distintos tipos de

intercambio.

e Habilidades orales: de pronunciacion, de funcion del habla, de gestion de la
interaccidon, de organizacion del discurso (por ejemplo, el uso de conectores

cronologicos).

e Estrategias de comunicacion: cognitivas, metacognitivas e interaccionales.

La investigacion en estrategias de aprendizaje (en adelante EA) se inicid en los
Estados Unidos, ya que la mayoria de sus principales teorias, como la Teoria
Metacognitiva de Flavell (1979) y la Teoria del Aprendizaje Autorregulado de
Zimmerman (1986) se presentaron alli y la tendencia sigue, aunque con interesantes
incorporaciones de grupos de investigacion pertenecientes principalmente a
universidades chinas que no obstante siguen centrando el estudio en la ensefanza-
aprendizaje del inglés debido en gran parte al estatus del inglés como lengua franca, lo

que proporciona una base solida para los estudios de EA en diversos paises (Chen, 2023).

Obsérvese al respecto la Tabla 2.1 en la cual se observa la presencia de numerosas

universidades chinas y asiaticas en general.
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Tabla 2.1

Instituciones mas influyentes en investigacion en EA

University Articles Betweenness Closeness  PageRank
The University of Hong Kong 19 55 0.0227 0.0617
El:; gC‘hmese University of Hong 17 74 0.024 0.0672
University of Oxford 17 0 1 0.0370
University of Macau 15 86 0.0263 0.0704
ﬁ;iy:rtiy Technological 15 16 0.0143 0.0398
Eﬁjﬁiity Tarwan Normal 14 31 0.0159 0.0604
Zhejang University 12 16 0.0182 0.0437
University of London 11 0 0.5000 0.0370
University of Reading 11 0 l 0.0370
University of Amsterdam 11 0 1 0.0370
University of Ottawa 10 0 0.0116 0.0617

Fuente: extraida de Chen (2023, p. 19)

2.2. Produccion y expresion oral

Para abordar la comprension de la naturaleza, uso y metodologia de la ensefianza-
aprendizaje de la oralidad en una LE, resulta pertinente comenzar con una precision

terminologica sobre la distincion entre produccion y expresion oral.

La produccion oral se clasifica como una de las cuatro destrezas lingiiisticas
fundamentales, junto con la produccion escrita, la comprension oral y la comprension
escrita. Esta categorizacion es ampliamente reconocida en el campo de la lingiiistica

aplicada y la didactica de lenguas extranjeras.

Desde una perspectiva psicolingliistica, la produccidn oral se caracteriza por su
naturaleza activa, en contraste con la comprension, que tradicionalmente se ha
considerado de carécter pasivo. No obstante, es importante sefialar que investigaciones

recientes en el &mbito de la adquisicion y aprendizaje de segundas lenguas cuestionan
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esta dicotomia simplista, sugiriendo que los procesos de comprension también implican

una participacidn cognitiva activa por parte del aprendiz.

Consideramos adecuado plantear las variaciones conceptuales entre diferentes
tradiciones lingiiisticas como el francés y el espanol. Moreno Fernandez (2002) sefiala
una distincion notable con respecto al término utilizado afirmando que, en el ambito del
espaiol lengua extranjera (en adelante ELE), predomina el uso del término expresion oral,
aunque el de produccion oral se emplea también en algunos casos. En contraste, en el

contexto del FLE, se observa una preferencia por el término production orale.

El diccionario de Richards et al. (1992) ofrece una perspectiva mas amplia sobre
la produccion oral, vinculdndola con los procesos cognitivos subyacentes sosteniendo que
numerosas teorias de la psicolingiiistica y la psicologia cognitiva intentan dar cuenta de

los procesos que intervienen en la produccion del lenguaje.

Siguiendo la propuesta de Moreno Fernandez (2002) emplearemos el término
produccion oral cuando nos refiramos a los procesos psicolingiiisticos subyacentes a la
generacion del habla, y por otro lado, utilizaremos el de expresion oral para aludir a los
aspectos mas practicos y observables del habla, especialmente en contextos de ensefianza
y aprendizaje de lenguas. Esta opcidon es mas habitual entre lingiiistas y profesores de
idiomas, que se centran en las manifestaciones externas y las habilidades comunicativas
desarrolladas por los aprendices. Esta diferenciacion terminoldgica nos permitira
mantener una claridad conceptual a lo largo de nuestro estudio, distinguiendo entre los
procesos internos de generacion del lenguaje y sus manifestaciones externas en

situaciones comunicativas concretas.

Para entender el proceso del habla en la LE que estamos aprendiendo, es
fundamental examinar dos aspectos clave: la informacidn que recibimos (input) y lo que
somos capaces de producir (output). Existe una dicotomia fundamental en cuanto a la
adquisicion y aprendizaje de una LE, algunas teorias se centran en la comprension o input,

mientras que otras enfatizan la importancia del output en el proceso de aprendizaje.

Por un lado, podemos tomar la hipotesis del input comprensible de Stephen
Krashen (1982), que subraya que la relevancia de la calidad y cantidad del input
lingiiistico recibido, asi como la exposicion adecuada y comprensible son cruciales para

la adquisicion de una LE.
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En contraste, otras teorias, como la hipotesis del output comprensible argumentan
que es precisamente en el acto de producir el lenguaje cuando realmente se adquiere la
LE. Cuando el aprendiz de una lengua extranjera se enfrenta a la produccion (output) debe

adoptar un papel mas activo y responsable que cuando se enfrenta al input (Swain, 1995).

Ahondando en los aspectos productivos, en la produccion de un mensaje, el
aprendiz se ve obligado a crear estructura lingiiistica y significado (White, 1991), lo que
exige un mayor esfuerzo y una puesta en marcha de los conocimientos pasivos que posee
de la lengua objeto de estudio. Mientras que la comprension de la lengua que se estudia
es un sistema abierto y no determinista (Arnaiz, 2000), la produccién es un sistema
cerrado y l6gico (Swain, 1985) y es por ello por lo que el discente debe descubrir las
estructuras lingiiisticas capaces de trasmitir el significado requerido por la situacion o
deseado si se trata de una produccion libre. La produccién requiere, pues, un

comportamiento mas complejo que la comprension (Krashen, 1982).

Segun esta vision, la produccion oral no solo es un resultado del aprendizaje, sino

también un medio fundamental para desarrollar la competencia lingiiistica.

Esta dualidad teodrica refleja la complejidad inherente al proceso de adquisicion de
la produccion oral en una lengua extranjera, destacando la necesidad de considerar tanto

los aspectos receptivos como los productivos.

El interés por la produccion oral surge en los programas de inmersion llevados a
cabo en Canada (Swain, 1978; Swain, 1985; Swain y Lapkin, 1995). En estos estudios,
se habia comprobado que los nifios que seguian un programa de inmersion lograban
dominar la comprension oral y escrita al final de la etapa de ensefianza obligatoria y, sin
embargo, en produccion oral y escrita los resultados eran muy inferiores (Hammerly,
1987, citado en Arnaiz, 2000). Los motivos de este estancamiento de las habilidades
productivas de la lengua parece que se deben, en primer lugar, a la poca utilizacion de la
lengua en el aula (Swain y Lapkin, 1995). Ademas, se subraya la importancia de que se
desafien y expandan las habilidades lingiiisticas de los aprendices, en lugar de permitirles

permanecer en un nivel comodo pero limitado de produccion.

Dicha produccion se ird construyendo progresivamente mediante la interlengua,
término acufiado por Selinker (1972) que describe el estado lingliistico en el que se

encuentran los aprendices mientras estan en proceso de adquirir una LE.
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La interlengua es por lo tanto segliin este autor un sistema lingliistico provisional
que los aprendices construyen durante el proceso de adquisicion de la LE. Se caracteriza
por contener elementos tanto de la lengua materna del aprendiz como de la lengua meta,
lo que puede dar lugar a simplificaciones, errores, transferencias y desviaciones

lingtiisticas.

La nocién de interlengua tiene importantes implicaciones para la ensefianza de
lenguas extranjeras ya que sugiere que los errores cometidos por los aprendices son una

parte natural del proceso de adquisicion y aprendizaje de dicha lengua.

Volviendo a las teorias que se centran en el input y las que se centran en el output,
entre ambas estarian las teorias que se situan en el centro, o, dicho de otra manera, las que
dan una gran importancia a la interaccion. Dicha interacciéon puede verse desde la
perspectiva psicolingiiistica, que se interesa por las posibilidades que da el contexto de
ajustar el input y el output y la perspectiva sociolingiiistica que se centra en la parte social

del proceso de aprendizaje.

Cuando producimos lenguaje tenemos que poner en marcha unos procesos
mentales complejos simultdneamente, primero pensamos en qué vamos a decir
(contenido), segundo en cémo lo vamos a decir (forma), tercero en cdmo vamos a
articular los sonidos necesarios para decirlo (articulacion). Se trata del modelo de
desarrollo lineal del habla propuesto por Levelt (1989) que describe el proceso de
produccion del lenguaje en tres etapas secuenciales y autonomas. En la primera fase, la
conceptualizacion del mensaje, el hablante planifica el contenido que desea comunicar,
formando una intencién comunicativa y seleccionando ideas relevantes. La segunda
etapa, la formulacion de la representacion lingiiistica, transforma el mensaje preverbal en
una estructura lingiiistica mediante la seleccion del 1éxico y la construccion de estructuras
sintacticas. Finalmente, en la etapa de articulacion del mensaje, se genera un plan fonético
que se convierte en movimientos articulatorios necesarios para emitir el mensaje. Cada
una de estas fases implica un proceso de toma de decisiones muy diferente, la cuestion es
st al adquirir una LE estamos construyendo un sistema en paralelo a la lengua materna o
si estamos aprovechando el sistema ya creado para alguna o las tres fases indicadas, lo

que explicaria las transferencias desde la L1 (Moreno Fernandez, 2002).
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Basandonos en este modelo, se pueden proponer tres niveles interconectados para

la expresion oral:

Produccion fonica: la articulacion de los sonidos del habla.
Produccion sintactica: la construccion de estructuras gramaticales.

Produccion discursiva: la organizacion del mensaje completo.

Con respecto a la produccion fonica, Weinreich (1968) describe cuatro posibles

fenomenos que se producirian en la interlengua por la interferencia fonoldgica que puede

ocurrir cuando un hablante transfiere elementos de un sistema fonologico a otro:

Subdiferenciacion de fonemas: consiste en no distinguir dos sonidos de la L2
cuyos equivalentes no se distinguen en la L1. Por ejemplo, un nativo espafiol
puede subdiferenciar la nasal /3/ en nom y pronunciarlo de manera similar a la

vocal /o/ en espaiiol.

Superdiferenciacion de fonemas: consiste en imponer distinciones de la L1 en la
L2 en la que no son necesarias. Por ejemplo, un nativo francés puede

superdiferenciar la distincion [b], [v] en espaiol por influencia del francés.

Reinterpretacion de fonemas: consiste en distinguir fonemas en la L2 por medio
de rasgos que en su sistema son redundantes, pero que en la L1 son relevantes. En
espafiol, hay una distincion entre vocales abiertas y cerradas (/a/, /e/, /o/ y /i/, v/
respectivamente). Un hablante nativo espafol podria aplicar esta distincion al
francés, pronunciando las vocales /e/ y /o/ de manera mas cerrada de lo que lo
haria un hablante nativo de francés. Por ejemplo, podrian pronunciar ézé (verano)

con una vocal mas cerrada en la primera silaba.

Sustitucion: se produce entre sonidos semejantes entre la L1 y la L2, pero
pronunciados diferente. Por ejemplo, utilizar en espafiol la [r] uvular en vez de la

vibrante multiple por influencia del francés.

2.3. El tratamiento del error

La produccion oral espontanea en el aprendizaje de una LE presenta desafios

unicos en cuanto a la toma de conciencia y la correccion de errores por parte del alumno.

A diferencia de la produccion escrita, donde el contraste entre el uso correcto e incorrecto
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es mas evidente, la naturaleza efimera de la comunicacion oral dificulta la identificacion

y correccion inmediata de errores sin interrumpir el flujo comunicativo.

La publicacién de Corder (1981) puede considerarse el punto de partida para los
estudios sobre el andlisis del error (en adelante AE). A diferencia de los enfoques previos,
basados en un andlisis contrastivo entre la lengua materna y la lengua estudiada, y dado
que muchos errores no pueden explicarse a partir de esta comparacion, Corder decidio
estudiar el error en si mismo, otorgando mayor relevancia al contexto en el que se produce

(Centro Virtual Cervantes, s.f.-c).

Este autor propuso una distincién conceptual entre el error, como una desviacion
sistematica en la produccion verbal del aprendiente, causada por el desconocimiento de
la regla correcta, reflejo de un aprendizaje incompleto o inadecuado, y el término falta o
equivocacion, que se refiere a una desviacion puntual que puede deberse a un lapsus,
descuido, falta de concentracion, etc. y que no implica necesariamente una falta de
conocimiento. A pesar de que esta distincion entre errores y faltas es conceptualmente
valiosa, su aplicacion practica presenta desafios significativos. En contextos reales de
ensefianza-aprendizaje de la produccion oral, resulta a menudo dificil discernir con

claridad entre errores sistematicos y faltas ocasionales.

Asi, el AE se establece como un campo dentro de la lingliistica aplicada que se
constituye como un método de investigacion que examina los errores de los aprendientes
no solo para identificarlos, sino para entender el proceso de aprendizaje en si mismo,
incluyendo las estrategias que los estudiantes utilizan. La idea central que subyace es que
el error es un reflejo de la creatividad del individuo y de su proceso de aprendizaje de la
LE. El error proporciona mucha informacion util al docente, informa de las estrategias de
aprendizaje empleadas y ayuda a determinar las areas que presentan mayor dificultad

(Nieves y Millan, 2021).

Esta nueva concepcion implica un cambio en la actitud tanto del profesor como
del estudiante. Segun esta vision “lo fundamental es aprender, no ensefar. Tenemos que

ensefar a aprender y los alumnos aprender a aprender” (Blanco Picado, 2012, p. 5).

Existen multiples definiciones del error, como la que afirma que es “una
transgresion, desviacion o uso incorrecto de una norma, que puede ser lingiiistica, cultural

o pragmatica” (Blanco, 2002), o la de Fernandez (1995) quien lo vincula al concepto de
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interlengua y lo define como “paso obligatorio, indicio y estrategia en el proceso de
aprendizaje, proceso que pasa por una serie de estadios o interlengua hasta llegar a la
lengua meta” (autores citados en Molero y Barriuso, 2012, p. 181-182). Si asumimos que
el aprendiz atraviesa diferentes etapas y que el error indica su posicion en este proceso,

podemos valorar positivamente el error como un mecanismo esencial del aprendizaje.

Esto sugiere que los aprendices deberian abordar los errores sin miedo,
considerandolos necesarios e inevitables; incluso podrian resultar motivadores si se
integrasen correctamente en la dindmica del aula. Nos resulta especialmente gratificante
observar como docente cOmo, tras identificar un error en el aula, este se consigue resolver
mediante las sugerencias y estrategias propuestas por los alumnos, en lugar de depender
unicamente de las soluciones proporcionadas por el profesor. Por ejemplo, para resolver
la distincion entre el pronombre relativo que o qui, compartiendo diferentes maneras de

localizar el sujeto y el complemento directo en la oracion.

En la actualidad, la evaluacion, que depende estrechamente del AE, se considera
una parte integral del proceso de aprendizaje. La evaluacion formativa, que se centra en
comprender el proceso de aprendizaje, diagnosticar, detectar desviaciones y proporcionar
retroalimentacion, es particularmente valiosa. Esta forma de evaluacion va mas alla de la
evaluacion sumativa, que simplemente verifica el logro de objetivos establecidos. La
retroalimentacion efectiva incluye tanto el feedback, que se enfoca en el rendimiento
pasado, como el feedforward, que ofrece consejos para mejorar el rendimiento futuro del
estudiante. Escobar y Nussbaum (2010), citados en Nieves y Millan (2021), proponen el
uso de un porfolio oral con grabaciones y tareas de auto y coevaluacion para evaluar no
solo la interaccion oral, sino también otras habilidades orales. Sin embargo, a menudo los
docentes carecen de herramientas para proporcionar datos objetivos que justifiquen el
desempefio del estudiante en produccion oral, lo que dificulta la identificacion precisa de
las areas de mejora. Esta situacion subraya la necesidad de desarrollar métodos de
evaluacion mas detallados y transparentes que permitan un analisis mas profundo del

progreso del estudiante.

2.3.1. El error en el MCER

Vamos a ver a continuacion las aportaciones del MCER, el inventario del Plan

Curricular del Instituto Cervantes (en adelante PCIC) en comparacion con las rabricas del
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DELF y DALF (Diplome d'études en langue francaise/Diplome approfondi de langue
frangaise) y las escalas de calificacion de las pruebas de expresion e interaccion oral en
los exdmenes DELE (Diploma de Espafiol como Lengua Extranjera) Instituto Cervantes,
(s.f.) y DELF/DALF, como soportes disponibles para disefar rubricas de evaluacion de

la pronunciacion adaptables a necesidades docentes concretas por niveles de aprendizaje.

El MCER (Instituto Cervantes, 2002) ofrece un total de 32 parrillas o escalas
holisticas y analiticas de descriptores de niveles de lengua, de entre las cuales solo una
cubre el dominio de la pronunciacién. La lengua hablada se evalia en funcion de la
fluidez, la coherencia, la correccion, pero no en funciéon de la pronunciacion, lo que
corresponde a la concepcidn ya adoptada del enfoque comunicativo (Bento y Riquois,
2016). Del nivel A1 al B1 se considera normal que el hablante tenga un ‘acento
extranjero’. En el nivel B2, se espera que adquiera una pronunciacion y entonacion clara
y natural, comenzando la evaluacion de la entonacion a partir de este nivel. Ademas, se
establece que el nivel maximo alcanzable en pronunciacion sea el C1, mientras que en
otras destrezas lingiiisticas se puede llegar al nivel C2. Esto indica que la pronunciacion
y la entonacién no se evaltian de la misma manera que otros aspectos de la lengua. Esta
perspectiva sugiere que el MCER considera la pronunciacion y entonacion perfectas
como algo inalcanzable o innecesario. Este enfoque se alinea con las recomendaciones
del Consejo de Europa y la teoria de las multicompetencias de Cook (1992, 1999), que
propone que los usuarios de una segunda lengua son distintos de los hablantes nativos
monolingiies. Para esta teoria el modelo ideal no deberia ser el hablante nativo, sino un
usuario plurilingiie con multicompetencias, quien posee un estado mental diferente al de

los monolingiies (Sifrar Kalan, 2017).

El Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) (Instituto Cervantes, 2007)
agrupa los seis niveles del MCER (véase figura A.1, anexo A) en tres etapas (A, By C)
para el tratamiento de los aspectos fonicos. Si comparamos las ribricas de evaluacion del
PCIC (2007) con las del DELF y el DALF (DELF DALF Espaia, s.f.) vemos como para
la etapa A (A1-A2), el enfoque principal es el reconocimiento y la produccion de patrones
fonicos basicos, lo que se alinea con los criterios de evaluacion del DELF A1-A2, que
valoran la pronunciacion basica y la comprensibilidad general. En la etapa B (B1-B2), se
busca que los alumnos ajusten progresivamente su pronunciacidn y expresen
determinados estados de &nimo, un objetivo que se refleja en las rubricas del DELF B1-

B2, donde se evaltia un control mas preciso de los sonidos, la acentuacion y la entonacion
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basica. Finalmente, en la etapa C (C1-C2), se espera que la pronunciacion del alumno se
asemeje a la de un hablante nativo, con una adecuada entonacion que muestre estados de
animo e intenciones pragmaticas; este nivel de exigencia coincide con los criterios mas
rigurosos del DALF CI1-C2, que evaltan una pronunciacidon y entonacion claras y

naturales.

Los examenes DELE del Instituto Cervantes evaliian la expresion e interaccion
oral de manera diferente segun el nivel. En las escalas holisticas no se mencionan la
pronunciacion ni la prosodia, pero si aparecen en las escalas analiticas. En los niveles A1l
y A2, la pronunciacion se evallia como un criterio separado, junto con la coherencia y la
correccion. Sin embargo, en los niveles B1 a C2, el criterio de pronunciacion se reemplaza
por el de fluidez. La entonacion se incluye dentro de la categoria de coherencia, pero solo

en los niveles C1 y C2.

Debido a que estas escalas fonologicas del MCER parecen escasas (véase figuras
A.2 y A.3, anexo A), se pueden combinar con los descriptores mas detallados elaborados
por Horner (2014) adaptandolas a las necesidades especificas de evaluacion. A
continuacion, presentamos la Tabla 2.2 con la escala fonologica de Horner (2014, citado

en Sifrar Kalan, 2017).

Tabla 2.2

Escala fonolégica holistica segun Horner (2014) citada y traducida en Sifrar Kalan
(2017, p. 317-318)

Dominio suficiente de los sonidos para Dominio suficiente de los sonidos para
poder ser comprendido, pero no todo el tiempo poder ser comprendido, pero con cierta
y con cierta dificultad. Dominio suficiente de dificultad. Dominio suficiente de la

Al | la acentuacion de la palabra para poder ser | A2 | acentuacion de la palabra para poder ser

comprendido, pero no todo el tiempo y con comprendido, pero con cierta dificultad. El
cierta dificultad. El hablante necesita hablante puede necesitar una repeticion o
repeticion o aclaracion. aclaracion.
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Control suficiente de los sonidos para
poder ser comprendido. Control suficiente de

la acentuacion de la palabra para poder ser

Se entiende al hablante. Hay errores de
pronunciacion, pero no interfieren en la

comprension. Se acentlia la frase, pero no

mayoria de los casos. La entonacion se utiliza,

pero no siempre con éxito.

Bl comprendido. Se producen errores de B2 siempre con éxito. Se utilizan patrones de
pronunciacion, pero solo de vez en cuando entonacion basicos, pero no siempre con
interfieren en la comprension. éxito.

Se entiende al hablante facilmente. Los Se entiende al hablante facilmente.
errores de pronunciacion son escasos. La Los errores de pronunciacion son escasos.

C1 | acentuacion de la frase se hace con éxito en la | C2 | La frase se acentia con éxito en la mayoria

de los casos. La entonacion se hace con

éxito en la mayoria de los casos.

2.3.2. Tipologia del error

Los errores de interlengua estan relacionados con la influencia de la L1, mientras

que los errores de intralengua son producto del proceso de aprendizaje y la complejidad

inherente de la L2 o LE; estos tltimos suelen ser mas transitorios y forman parte del

proceso natural de aprendizaje. Segun Larsen-Freeman y Long (1991) los errores de

intralengua se clasifican en:

Error por simplificacion debido a que el aprendiz reduce la complejidad de las

estructuras lingiisticas.

Error por superproduccion, que implica el uso excesivo de ciertas formas o

estructuras.

Error por evitacién, muy habitual en la produccion oral donde el aprendiz evita

usar elementos lingiiisticos arriesgados o que considera excesivamente dificiles.

Error por induccion, que surge de la generalizacion o aplicacion erronea de reglas

aprendidas previamente.

Error evolutivo, esperado o previsible, que forman parte del proceso de

aprendizaje.
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- Error comunicativo, debido a la aplicacion inadecuada de estrategias de

comunicacion.

Cada tipo de error refleja diferentes aspectos del proceso de adquisicion de la

lengua y puede requerir distintas estrategias de aprendizaje y correccion.

Expondremos a continuacion otra clasificacion del error relevante desde el punto
de vista didactico que tiene que ver con la temporalidad en el aprendizaje. Se trata de la
clasificacion de Fernandez Lopez (2000) que distingue entre errores transitorios,

fosilizables y fosilizados:

1. Errores transitorios. Son el resultado de las hipdtesis sobre el funcionamiento de
la lengua que hace el aprendiz y propios de los diferentes estadios de la
interlengua, los cuales tienden a superarse en etapas posteriores. No haria falta
corregirlos y evolucionan en la interaccion comunicativa. La dindmica del aula
deberia fomentar la formaciéon de hipdtesis y proporcionar situaciones

comunicativas donde se puedan ensayar, rechazar o confirmar dichas hipotesis.

2. Errores fosilizables. Se definen como los que presentan una mayor resistencia al
aprendizaje y correccion debido a diversos factores, como la complejidad de
ciertas estructuras, la polisemia, las interferencias de la L1 y las distribuciones
distintas de la L1 y la L2 o LE. Por ejemplo, el uso de preposiciones como ‘en’
puede generar confusion, ya que, aunque existen en espafol y francés, su uso no
es exactamente el mismo, o la obligatoriedad del pronombre sujeto en francés que

contrasta con su omision en espaiol.

En el ambito fonético, cuando se presentan rapidamente modelos con sonidos
nuevos, esto puede causar una sensacion de dificultad en el aprendizaje,
resultando en distorsiones e hipercorrecciones. Fernandez Lopez (2000) sefiala
que una presentacion rapida de modelos con fonemas nuevos para el aprendiz
provoca una sensacion de dificultad que bloquea el proceso. Para abordar estos
errores, es crucial priorizar la practica interactiva y fomentar la toma de conciencia
del aprendiz. Reorganizar hipdtesis lingtiisticas y facilitar la correcta adquisicion
de las estructuras y sonidos de la lengua meta. Un enfoque gradual y
contextualizado puede ser mas efectivo para superar estos obstdculos en el

aprendizaje de una LE.
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3. Errores fosilizados. Se trata de los errores que no parecen corregibles y no
evolucionan. Tienen que ver con la falta de motivacion debido a que el aprendiz
considera que ya tiene un nivel de comunicacion suficiente. Al igual que los
errores transitorios no conviene tampoco corregirlos, pero por motivos diferentes.
Fernandez Lopez (2000, p. 138) sugiere que “la mejor postura ante ellos es la
tolerancia; corrigiendo un error fosilizado sélo se consigue marcar una postura de

poder, no la superacion del error”.

Blanco Picado (2012) propone una clasificacion que complementa el enfoque,
basada en errores pragmaticos y comunicativos (mas evidentes en niveles avanzados),
centrada en los errores comunes en el aprendizaje de una LE y que abarca tres categorias

principales: lingiiisticos, 1éxicos y fonéticos. Procedemos a describirlos a continuacion:

e Simplificacion: reduccion de la lengua a un sistema simple. Por ejemplo,
utilizando tnicamente los verbos en el modo infinitivo o sin considerar las reglas
de concordancia.

e Hipergeneralizacion: extension de reglas aprendidas a campos en los que no son
aceptables segtn la norma.

e Transferencia o interferencia: interferencias de la lengua materna con la lengua
extranjera.

e Fosilizacion: tendencia de ciertos errores de pasar de un nivel a otro de la
interlengua o a reaparecer cuando se creian erradicados. Usos desviados de la
lengua extranjera que el aprendiz no consigue desterrar.

e Permeabilidad: fallo en el reajuste de estructuras que se creian dominadas debido
al caracter permeable de la interlengua. Se debe a que al aprender una nueva
norma se tiene que reajustar todo el sistema de conocimientos relacionados.

e Variabilidad: el error varia en funcion de la situacion comunicativa. Van a influir

aspectos como la afectividad, la espontaneidad, la rapidez, etc.

2.4. Cognitivismo y psicologia cognitiva

El cognitivismo es una teoria psicoldgica que se enfoca en cémo la mente
interpreta, procesa y almacena informacion. Su objetivo es entender los procesos de

pensamiento y aprendizaje en los seres humanos (Centro Virtual Cervantes, s.f.-a). A
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través de su enfoque se analiz6 el papel del error, la interlengua, el procesamiento de la
informacion, la elaboracion de esquemas mentales y el control del aprendizaje (Suarez

Rodriguez, 2022).

Esta teoria emergio en la segunda mitad del siglo XX como una reaccion al
conductismo, pone énfasis en los procesos mentales internos en lugar de solo en la
conducta observable y se trata del modelo teorico fundamental en el que se sustentan las

estrategias (Rubin, 1975; Naiman et al., 1978).

La psicologia cognitiva se ha convertido en el paradigma dominante tanto en la
psicologia como en la educacion, centrandose en los procesos mentales de la conducta
humana. Esta disciplina examina funciones cognitivas variadas como la percepcion, el
pensamiento, la representacion del conocimiento y la memoria. Su enfoque principal se
centra en tratar de comprender como los seres humanos procesan la informacién y
resuelven problemas. A diferencia del conductismo, basado en la formacion de héabitos y
en la repeticion, enfocandose exclusivamente en las conductas observables, la psicologia
cognitiva infiere los procesos mentales y las estructuras de conocimiento a partir de

indicadores conductuales (Valverde Zambrana, 2020).

Ademas, esta perspectiva sostiene que estos procesos cognitivos son los
responsables de los diferentes tipos de comportamiento humano. Asi, el énfasis se ha
desplazado de la mera observacion de la conducta hacia la comprension de los
mecanismos mentales que la generan. En esencia, la psicologia cognitiva busca

desentranar el funcionamiento de la ‘caja negra’ de la mente.

Tiene una relaciéon fundamental con las estrategias de aprendizaje (en adelante
EA) ya que proporciona el marco tedrico y conceptual que permite entender los procesos
mentales involucrados en el aprendizaje de idiomas, lo cual es primordial para el

desarrollo y aplicacion efectiva de las EA.

Se centra, concretamente, en como los aprendices procesan, almacenan y
recuperan la informacion lingiiistica y para ello se sirven de modelos del procesamiento
de la informacion desarrollados por investigadores como Anderson (1995), Newell y

Simon (1972) y VanPatten (1990), entre otros.
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2.5. Estrategias comunicativas o compensatorias

La competencia comunicativa se divide en competencia gramatical o lingiistica,
competencia sociolingiisitica, competencia discursiva y competencia estratégica (Canale,

1983).

La competencia estratégica implica la activacion de las estrategias de
comunicacion y de aprendizaje y la movilizacion de recursos para poder comunicarse en
la lengua y aprenderla (Fernandez Lopez, 2004). Dicha competencia comprende un
conjunto de estrategias que el aprendiente emplea para mantener la comunicacion frente
a obstaculos inesperados en la interaccion, que incluye, entre otras, la parafrasis, el uso
de elementos paralingiiisticos como gestos, la utilizacién de informacion contextual, y la
solicitud de aclaraciones al interlocutor. Estas herramientas permiten al aprendiente
sortear las limitaciones lingliisticas y pragmaticas que puedan surgir durante el
intercambio comunicativo, facilitando asi la continuidad del didlogo y el logro de los

objetivos comunicativos.

Aunque las estrategias de comunicacion que desarrollamos en la lengua materna
se pueden transferir a menudo a la LE, no podemos afirmar que sea asi siempre porque
puede que culturalmente la transferencia no sea apropiada (Paribakht, 1985). Esto explica
que un alumno con menor conocimiento lingiiistico de la LE que otro, pueda tener una
mejor comunicacion oral ya que estd supliendo la falta de conocimiento lingiiistico con

un mejor manejo de sus estrategias.

En aras a facilitar la aplicacion de estas estrategias en el contexto de la ensefianza-
aprendizaje en el aula, vemos en la Tabla 2.3 la organizacion de las estrategias
compensatorias o de comunicacion propuesta por Bachman y Palmer (1996, citado en
Palmer y Christison, 2018), centrada en el conjunto de operaciones mentales que las
sustentan. Esta taxonomia consiste en indicar las operaciones metacognitivas necesarias
y ofrece tanto a los profesores como a los estudiantes de idiomas una forma manejable de

conceptualizar las estrategias y utilizarlas para alcanzar los objetivos.

Tabla 2.3

Estrategias de comunicacion de Bachman y Palmer (1996) (traduccion propia)
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Estrategias para obtener ayuda con el input Estrategias para hacer ajustes en el output
Aprender a interrumpir Aprender a expresar aprecio
Aprender a pedir repeticiones Aprender a dudar

Aprender a pedir definiciones y significados de .
Aprender a usar categorias léxicas
palabras y frases

Usar sonidos y palabras reconocibles Aprender nuevas palabras y frases

A continuacion, presentamos la definicion de estrategias de comunicacion
propuesta por el Centro Virtual Cervantes (s.f.-d) en la que podemos ver como se incluyen

como una categoria de estrategias dentro de las estrategias de aprendizaje:

Las estrategias comunicativas constituyen un grupo de estrategias de aprendizaje
(los otros tres grupos son las estrategias cognitivas, las metacognitivas y las
socioafectivas). Consisten en todos aquellos mecanismos de los que se sirven los
aprendientes para comunicarse eficazmente, superando las dificultades derivadas
de su insuficiente dominio de la lengua meta. Estas estrategias permiten al
aprendiente mantener la comunicacion en lugar de abandonarla ante dificultades
imprevistas, proporcionandole asi un mayor contacto con la L2 y mas ocasiones

de practica y aprendizaje. (Centro Virtual Cervantes, s.f.-d)

A continuacién, presentamos la Figura 2.1 en la que se muestran los tipos de
estrategias de comunicacion segin Moreno Fernandez (2002, adaptada de Mitchell y
Myles, 1998), en la cual propone al mismo nivel que las estrategias compensatorias que
llama también de consecucidn, estrategias de reduccion y estrategias interactivas. Las
estrategias compensatorias se dividen a su vez en conceptuales (holisticas o analiticas) y

de codigo (lingiiisticas propiamente dichas).

Figura 2.1

Estrategia comunicativa
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ESTRATEGIA COMUNICATIVA j
DE CONSECUCION/COMPENSATORIA DE REDUCCION INTERACTIVA
ym{/\mcomco
HOLISTICA ANALITICA
Aproximacion Circunlocucion ~ Préstamo Abandono del mensaje ~ Peticion de ayuda
Contigtiidad sem. ~ Explicacion Adaptacion Sustitucion del mensaje  Mimica
Analogia Repeticion Traduccion literal ~ Evitacion del tema Gesto
Antonimia Ejemplificacion ~ Nueva acuiacion ~ Reduccion formal Muestra
Metonimia Reestructuracion
Sinonimia
Hiperonimia

Fuente: extraida de Moreno Fernandez (2002, p. 58)

Para Canale y Swain (1980) existen cuatro competencias principales que sustentan
la competencia comunicativa: la competencia lingliistica (conocimiento del codigo
lingiiistico), la competencia sociolingliistica (conocimiento de las normas
socioculturales), la competencia discursiva (conocimiento de las estructuras de textos
orales y escritos) y la competencia estratégica (la capacidad de detectar y solucionar

problemas de comunicacion).

Con la llegada del enfoque comunicativo en los afios 70, muchos autores
comienzan a interesarse por las estrategias de comunicacidon ya que la competencia
comunicativa del alumno se sustenta en aprender a comunicarse en diferentes situaciones
y en el uso de la lengua; el dedicar esfuerzos al conocimiento de las estructuras

lingiiisticas o a una practica mecanica del idioma queda relegado a un segundo plano.

Selinker (1972) fue pionero en identificar las estrategias de comunicacion como
uno de los cinco procesos fundamentales en el aprendizaje de una segunda lengua,
considerando las estrategias de aprendizaje como otro de los cinco procesos del desarrollo
de la interlengua. Desde esta identificacion inicial, se ha reconocido que estas estrategias
desempefian un papel crucial en la resolucion de dificultades que surgen durante la

comunicacion en LE. Estas estrategias proporcionan a los aprendices herramientas para
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compensar carencias o superar obstaculos en diferentes situaciones comunicativas y

también para mantener la fluidez.

Si nos centramos en la identificaciéon y definicion de las estrategias de
comunicacion con el fin de aplicarlas en la ensefianza-aprendizaje de una LE, observamos

que estas varian segiin dos enfoques principales: el lingiiistico y el cognitivo.

El enfoque lingiiistico se centra en como los aprendices utilizan recursos
lingiiisticos para superar dificultades comunicativas, mientras que el cognitivista examina
los procesos mentales que intervienen en la planificacion y ejecucion de actos

comunicativos.

Siguiendo la vision lingiiistica existen a su vez dos enfoques, el interactivo o
sociolingiiistico, basado en la negociacion de significado (perspectiva social), y el
enfoque psicolingiistico (perspectiva individual) orientado a la resolucion de problemas

(Ospina Garcia, 2013, 2020).

Para entender estos distintos enfoques vamos a mostrar con mayor precision las
subcategorias de dos teorias que corresponden a cada una de las perspectivas lingiiisticas
comentadas. Comenzaremos con la vision sociolingiiistica y la teoria de Tarone (1980);
aunque previamente mencionaremos a Nakatani (2005) para quien las estrategias de
comunicacion oral se centran especificamente en la interaccion oral y en el
comportamiento de negociacion de los locutores para hacer frente a las interrupciones de

la comunicacion.

Existirian unicamente dos tipos generales de estrategias de comunicacion
(Nakatani, 2006), las de logro o compensatorias, mediante las cuales los estudiantes
elaboran un nuevo plan que les permita alcanzar sus objetivos y las de reduccion o
evitacion, mediante las cuales evitan resolver el problema reduciéndolo o abandonando

el objetivo comunicativo original.

2.5.1. Estrategia sociolingiiistica de Tarone

La teoria de Tarone (1980) sobre las estrategias de comunicacion sigue como ya
habiamos especificado mas arriba la perspectiva sociolingiiistica. Esta autora define las

estrategias de comunicacion como un “fendmeno de interaccion social” (p. 420).

29



Capitulo 2. Marco teorico

La clasificacion de Tarone comprende cinco categorias:

1. Parafraseo

2. Transferencia consciente
3. Pedir ayuda

4. Mimica

5. Evasion

A continuacion, se presenta la Figura 2.2, donde se recoge la clasificion de Tarone

traducida al espafiol en Gomez et al. (2013),
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Figura 2.2

Clasificacion de las estrategias comunicativas de Tarone

aAproximacion: el aprendiz emplea un elemento
de vocabulario o estructura errada. sabido por €l.
que comparte suficientes caracteristicas

1. Parafraseo semanticas en comun con &l elemento deseado.
b. Acuiiar palabras: el aprendiz crea una nueva
palabra para comunicar el concepto deseado.
¢. Circunlocucion: largo proceso mediante el cual
el aprendiz describe las caracteristicas de un
objeto 0 accion en vez de usar la palabra o
estructura apropiada.

2. Transferencia/  a. Traduccion literal: el aprendiz traduce palabra
prestamo por palabra desde su lengua nativa.
b. Préstamo lingiiistico: el aprendiz utiliza un
fermino de su lengua materna sin preocuparse por
traductr.

3, Pedir ayuda El aprendiz pregunta el término correcto a un
nativo o experto, o bien busca en el diccionario.

4. Mimica El aprendiz usa una estrategia comunicativa no
verbal a traves de sefias 0 movimientos para
referirse a un objeto o accion.

5. Evasion a. Evasion del topico: el aprendiz no trata temas
sobre vocabulario desconocido.
b. Abandono del mensaje: el aprendiz comienza a
hablar de un concepto pero es incapaz de
continuar y comienza una nueva oracion.

Fuente: extraida de Gomez et al., (2013, p. 83-84)
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2.5.2. Estrategia psicolingiiistica de Faerch y Kasper

Los estudios de Faerch y Kasper (1983) son los mas influyentes de la perspectiva
psicolingiiistica. Para estos autores las estrategias de comunicacion son planes
conscientes empleados para resolver o solucionar aquello que el individuo considera un

problema para alcanzar una meta comunicativa concreta.

Su clasificacion se centra en como los estudiantes abordan los problemas
comunicativos. Su clasificacién distingue entre estrategias de reduccioén, donde el
aprendiz limita sus objetivos comunicativos debido a limitaciones lingiiisticas, y
estrategias de consecucion, en las que busca formas alternativas de alcanzar sus metas
comunicativas aprovechando los recursos lingliisticos disponibles. Esta categorizacion
refleja como los estudiantes procesan el lenguaje y resuelven dificultades comunicativas,
ya sea reduciendo sus ambiciones o buscando maneras creativas de expresarse con lo que

tienen.

La primera categoria, la reduccion, se subdivide a su vez en dos subcategorias,

formal y funcional (Faerch y Kasper, 1980):

e Estrategias de reduccion formal que reducen el sistema empleado con el fin de
evitar producir expresiones o formas no fluidas o incorrectas al emplear reglas
insuficientemente automatizadas o erréneas. Se dividen a su vez en fonoldgicas,

morfologicas, sintacticas y 1éxicas.

o Estrategias de reduccion funcional que afectan a la intencién comunicativa y que
a su vez se pueden dividir en accional, modal y proposicional o de reduccién del
contenido. Dentro de la categoria proposicional se encuentran: la evitacion del

tema, el abandono del mensaje y la sustitucion del significado.

El otro tipo de estrategia seria la siguiente:

e [Estrategias de logro o consecucion, que a diferencia de las dos anteriores amplian
los recursos comunicativos. Se dividen en funcion del tipo de problema al que se
enfrenta el aprendiz, es decir, problemas del discurso, del cddigo lingiiistico
(también llamadas estrategias compensatorias) que consisten en cambiar de una
lengua a otra; se llama préstamo lingiiistico cuando se trata del préstamo de una

sola palabra y también hablan de transferencia interlingiiistica (extranjerizacion y
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‘traduccion literal’ y de transferencia inter/intralingiiistica, estrategias basadas en
el interlenguaje (generalizaciones, parafraseo, acufiar palabras y reestructurar,
estrategias de cooperacion (con apelaciones o ‘reparaciones iniciadas por otros’ y
no lingiiisticas (mimo, gestos, imitacion de sonidos). Finalmente, hablan de las
estrategias de recuperacion en las que el plan lingiiistico inicial no es sustituido

por ningun otro plan.

2.5.3. Estrategia cognitiva de Bialystok

Bajo el segundo enfoque, el que plantea las estrategias de comunicacion desde una
perspectiva cognitiva, la autora mas significativa es Bialystok (1990), que considera que
las estrategias de comunicacion son mecanismos cognitivos conscientes que operan en el
procesamiento del lenguaje para resolver problemas de recepcion y produccion de

informacion.

El procesamiento del lenguaje implica el analisis del conocimiento (que abarca su
organizacion y codificacion) y el control del procesamiento lingiiistico, que se refiere a

la habilidad de utilizar ese conocimiento en situaciones especificas.

Esta autora define las estrategias de comunicaciéon como la interaccion dinamica
de los componentes del procesamiento del lenguaje buscando un equilibrio segin las
necesidades de una tarea concreta e identifica tres factores influyentes en la eleccion de
estrategias comunicativas: la naturaleza de la tarea, las caracteristicas de la situacion
comunicativa y el nivel de dominio de la lengua extranjera. Clasifica por lo tanto las

estrategias en funcion de dos procesos posibles:

e Estrategias analiticas o basadas en el conocimiento. Quiere decir que cuando el
aprendiz se encuentra con un problema de comunicacién analiza dicha
informacion con el fin de relacionarla con otros significados. Las herramientas
que utilizard para ello podran ser el parafraseo o circunlocucion, la aproximacion,

la creacion de palabras o la traduccion literal (p. 118)

e Estrategias basadas en el control. Se basan en que el aprendiz no se centra en el
conocimiento sino en el uso del sistema, en los aspectos relevantes de la
comunicacion, es decir, priorizando la transmision del significado (el fondo) sobre

la forma lingiiistica exacta (p. 125). Si, por ejemplo, una estudiante espafiola esta
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de intercambio en Francia y quiere pedir un bocadillo de jamon en una cafeteria y
solo acierta decir s ’il-vous-plait y no recuerda la palabra ‘jamoén’ en francés, podra
emplear : la estrategia gestual de imitar el cortar lonchas finas o sefialar uno si es
posible, la estrategia de cambio de cddigo diciendo je voudrais ... jamoén, s 'il-
vous-plait, la de extranjerizaciéon adaptando la palabra espafiola al francés
diciendo ‘jambon’ o el circunloquio Je voudrais un sandwich avec de la viande
rose, s'il-vous-plait que vendria a decir ‘Quisiera un bocadillo con carne rosa’.
Aunque la forma lingliistica no es perfecta logra su objetivo comunicativo
utilizando una combinacion de recursos verbales y no verbales. Demuestra una
habilidad para centrarse en los aspectos relevantes de la comunicacion priorizando

el fondo sobre la forma.

2.6. Estrategias de aprendizaje de idiomas

Las EA pertenecen a un campo interdisciplinario que abarca la lingiiistica, la
educacion y la psicologia y han ido integrando multiples teorias a la vez que consideran
factores cognitivos, sociales, afectivos y contextuales. Uno de los aspectos clave para las
EA es la hipotesis del input de Krashen (1977, 1985) que ya mencionamos en el apartado
2.2., o la importancia de recibir input comprensible en la lengua meta para adquirirla ya
que las EA pueden ayudar a los aprendices a procesar y comprender mejor este input.
Otro aspecto seria la Teoria del Monitor (Krashen, 1982) por su influencia en cémo se
entiende el papel de las estrategias en el aprendizaje consciente frente a la adquisicion
inconsciente. El conocimiento aprendido conscientemente actiia como ‘monitor’ o editor
interno, revisando y corrigiendo la produccion lingiiistica basada en reglas aprendidas. Se
sugiere que las estrategias conscientes tienen un papel limitado en la produccion
espontanea del lenguaje, pero son utiles para la edicion y correccion. La adquisicion
inconsciente se considera mas efectiva para la fluidez y el uso natural del lenguaje. Por

lo tanto, el uso 6ptimo del monitor implica un equilibrio entre fluidez y precision.

Las EA han cobrado gran relevancia en la ensefianza y el aprendizaje de idiomas
y experimentado un periodo de gran actividad desde la década de 1970 como veremos en
el apartado 2.6.2. en el que veremos como las investigaciones iniciales exploraron los
comportamientos estratégicos de los estudiantes y posteriormente desarrollaron

taxonomias que las clasificaron en estrategias de aprendizaje y estrategias de uso del
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idioma, basadas en habilidades y en funciones (metacognitivas, cognitivas, afectivas y
sociales). Desde entonces, el interés por las EA ha crecido significativamente, generando

numerosos estudios en el area (Chen, 2023).

Valverde Zambrana (2020), plantea que desde finales del siglo pasado se ha
producido un cambio significativo en la didactica de las lenguas extranjeras, pasando de
un enfoque centrado en el ensefiante a uno que pone al aprendiz en el centro de atencion.
Este cambio ha dado lugar a nuevos enfoques de ensefianza-aprendizaje que otorgan un
papel mas participativo y activo al estudiante, convirtiéndolo en un sujeto critico y

reflexivo sobre su proceso de aprendizaje.

Del Olmo (2016), sefiala que hace tiempo que se sabe de la importancia que tienen
las estrategias en el aprendizaje de una LE, no solo las aplicadas por el docente o
estrategias de ensefianza sino las aplicadas por el aprendiz o EA, ya que el aprendiz de
una LE nunca es o debe ser pasivo. Esta afirmacion resalta la naturaleza activa y dindmica
del proceso de aprendizaje de idiomas, donde el estudiante procesa, adapta y aplica
constantemente nuevos conocimientos lingliisticos. En este contexto, la nueva consigna
‘aprender a aprender’ ha ganado relevancia, subrayando la importancia de que los
estudiantes se autodirijan, que estén en el centro de un aprendizaje responsable y

controlado (Holec, 1991).

Seglin Valverde Zambrana (2020) las estrategias metacognitivas juegan un papel
importante a la hora de fomentar en el alumno la nocion de ‘aprender a aprender’, la cual
no se refiere a aprender el contenido lingiiistico de la lengua, sino al aprendizaje de ciertas
habilidades que le permiten ser un agente activo de su propio proceso de aprendizaje,

llegando a ser autonomo en dicho proceso.

Sin embargo, a pesar de la reconocida importancia de estas habilidades, es poco
frecuente que se trabaje explicitamente sobre estrategias de aprendizaje con los
aprendices. Los educadores tienen la oportunidad de cerrar esta brecha incorporando
actividades y técnicas que fomenten el desarrollo de EA autorregulado, como la
autoevaluacion, la fijacion de metas y la reflexion sobre el proceso de aprendizaje. Al
hacerlo, no solo se mejora la adquisicion del idioma, sino que también se equipa a los

estudiantes con habilidades valiosas para el aprendizaje a lo largo de la vida.
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En términos de metodologia, el método basado en tareas ha demostrado tener
beneficios significativos en el desarrollo de estrategias de comunicacion y EA de lenguas.
Este enfoque fomenta el uso activo del idioma en contextos reales, lo que impulsa a los
estudiantes a emplear estrategias para cumplir con los objetivos de las tareas,
desarrollando asi sus habilidades lingiiisticas y su competencia comunicativa. Chen
(2023) sefiala que el método basado en tareas se puede adoptar en clase para desarrollar
las estrategias metacognitivas de los estudiantes, y cita a varios autores que opinan de
igual manera, Chou (2017) para la destreza de escuchar, Carrell y Carson (1997) para
mejorar las estrategias de lectura y Byrnes y Manchon (2014) para las estrategias de

escritura.

A continuacion, en la Figura 2.3 mostramos un grafico con la evolucion de las
investigaciones relevantes en el periodo comprendido entre 1990 y 2022 en el que vemos

como en los Ultimos afos se mantiene una tendencia al alza en la investigacion en EA

(Chen, 2023).

Figura 2.3

Produccion anual de investigacion en EA (Chen, 2023, p. 18)

Queremos subrayar la importancia de que segtin los resultados del estudio de Chen
(2023), las dos revistas mas prolificas fueron System y Computer Assisted Language
Learning. La primera se dedica a las aplicaciones de la tecnologia educativa con
diferentes tipos de EA, la segunda como su propio nombre indica al CALL o ensefianza

de lenguas asistida por ordenadores.
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En la interseccion entre la tecnologia educativa y las EA de lenguas se abre un
campo de investigacion prometedor. Es por ello por lo que nuestra tesis explora el uso de
tecnologias en la ensefanza-aprendizaje de la produccion oral, centrandose
especificamente en como las herramientas tecnoldgicas pueden potenciar estrategias de
aprendizaje. Ademas, se examina el impacto de la tecnologia educativa moderna en el

desarrollo de nuevas EA.

La integracion de la tecnologia en el aprendizaje de idiomas ha transformado
significativamente las practicas pedagdgicas tradicionales. Como sefialan Herrera Pérez
y Cevallos (2024), la ensefianza basada en proyectos apoyada por tecnologia promueve
un aprendizaje activo y significativo, preparando a los estudiantes para enfrentar los
desafios de un mundo cada vez mas digitalizado. En este contexto, las EA, definidas por
Oxford (1989, p. 235) como “comportamientos o acciones que los alumnos utilizan para
hacer mas eficaz, autodirigido y agradable el aprendizaje de idiomas™ o un afio después
(Oxford, 1990, p. 8) como “acciones especificas adoptadas por el alumno para hacer que
el aprendizaje sea mas facil, rapido, agradable, autodirigido y transferible a nuevas
situaciones”, adquieren una nueva dimension al interactuar con las herramientas

tecnoldgicas.

La tecnologia no solo facilita el acceso a recursos de aprendizaje, sino que también
puede modificar la forma en que los estudiantes abordan el aprendizaje de idiomas. Por
ejemplo, las aplicaciones de reconocimiento de voz pueden fomentar estrategias de
practica y autocorreccion en la produccion oral mientras que la integracion del subtitulado
intralingiiistico e interlingiiistico puede potenciar estrategias cognitivas (asociacion entre
la forma oral y escrita, comparacion lengua materna y lengua meta), de comprension
(inferencia a partir del contexto audiovisual) y de memoria (retencion de vocabulario y
estructuras orales). Las plataformas de intercambio lingiiistico en linea, asi como los
chatbots inteligentes, adaptados al aprendizaje de idiomas, pueden potenciar estrategias

sociales y de comunicacion.

Zhang et al. (2019) anticipan un aumento en la investigacién que combine
tecnologias emergentes con estrategias de aprendizaje de idiomas : “las mejores practicas
en la explotacion de nuevas tecnologias mediante el uso de estrategias de aprendizaje de

idiomas es un area que esperamos que gane terreno en los préximos afios” (p. 90).
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2.6.1. Fundamentos tedricos de las estrategias de aprendizaje

Las EA de lenguas se fundamentan principalmente en dos teorias citadas en la
introduccion de este capitulo, la Teoria Metacognitiva de Flavell (1979) y la Teoria del
Aprendizaje Autorregulado de Zimmerman (1986) en la cual se base la taxonomia de
O’Malley y Chamot, una de las mas conocidas. Estas teorias proporcionan el marco
conceptual para comprender como los estudiantes de idiomas desarrollan y aplican

estrategias efectivas en su proceso de aprendizaje. Pasamos a comentarlas a continuacion.

2.6.1.1. Teoria Metacognitiva de Flavell

La Teoria Metacognitiva de Flavell (1979), perteneciente al campo de la
psicologia del desarrollo y la educacion, se sustenta en la idea de que adquirimos
conocimiento sobre nuestra propia forma de pensar o nuestros procesos cognitivos y

utilizamos esta autorreflexion para mejorar nuestro aprendizaje y la toma de decisiones.

Esta teoria aborda la adquisicion de conocimiento no sélo como la capacidad de
comprender o ser consciente de ello sino también la de controlar y regular el proceso
cognitivo propio. Este control y regulacion se conocen comUnmente como

autorregulacion.

Se centra en procesos cognitivos fundamentales como: la atencion, la memoria, la
planificacion y la resolucion de problemas. Flavell destaca que la metacognicion implica
un proceso intencional y orientado a objetivos, mediante el cual el individuo planifica su

pensamiento, supervisa su progreso y evalua los resultados de sus esfuerzos cognitivos.

Esta teoria se fundamenta en tres categorias de variables: la persona, la tarea y las
estrategias, afirmando que la mayoria del conocimiento metacognitivo en realidad se
refiere a interacciones o combinaciones entre dos o tres de estos tres tipos de variables.
Un ejemplo que involucra a las tres variables seria: podrias creer que tu (a diferencia de
tu hermano) deberias usar la Estrategia A (en lugar de la Estrategia B) en la Tarea X (en

contraste con la Tarea Y).

En la Figura 2.4 podemos ver las tres categorias de variable (persona, tarea,
estrategia del conocimiento) junto con la regulacion metacognitiva; en ella, la
centralizacion del aprendizaje se refiere a una toma de conciencia de lo que se aprende,

asociandolo con los conocimientos ya existentes. La planificacion y organizacion
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implican establecer las metas y objetivos de la tarea a realizar, conocer su dificultad y los
mecanismos necesarios para realizarla. La evaluacion y el monitoreo son parte de la
introspeccion sobre el avance, la comprension, éxito o fracaso, frustracion o satisfaccion

durante el cumplimiento de una tarea (Bonilla Trafia y Diaz Larenas, 2018).

Figura 2.4

Modelo metacognitivo de Flavell (1979), O'malley and Chamot (1990) y Oxford (1990)

Modelo
metacognitivo

Conocimiento Regulacion
|metacognitivo metacognitiva
1 1 1 I
Variables . Estrategias o
L Tarea Estrategias €8
individuales acciones
intra- Dificultad y

individuales _Igrado de éxito Il Identificacion | = Centralizacion

inter- Metas y L Planificaciony
s - - =1 Selecidn = S
individuales objetivos organizacion

| | Evaluaciony
monitoreo
_

Fuente: extraida de Bonilla Trafia y Diaz Larenas (2018, p. 5)

Segiin Zulma (2006), Ann Brown, junto con Flavell, es una de las principales
contribuyentes a la teoria de la metacognicion. Esta autora define la metacogniciéon como
el control consciente y deliberado de la actividad cognitiva propia, distinguiendo dos

aspectos de la metacognicion: su conocimiento y su regulacion.

El conocimiento de la cognicion es el aspecto declarativo (saber qué),
relativamente estable (lo que sé no varia de una situacion a otra), tematizable (puedo
discutirlo con otros) y de desarrollo tardio. Ademads, incluye informacion sobre diversos

procesos cognitivos: lectura, escritura, memoria, resolucion de problemas, etc.
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La regulacion de la cognicion es el aspecto procedimental, caracterizado por
procesos inestables (dependientes de la tarea), no necesariamente tematizables y

relativamente independientes de la edad (todo el mundo muestra procesos de regulacion).

Esta distincion propuesta por Brown ha sido fundamental para el desarrollo del
campo de la metacognicion y su aplicacion en diversos contextos, especialmente en el

ambito educativo.

Las concepciones mas recientes del aprendizaje autorregulado integran otros
aspectos que no habian sido considerados antes, haciendo que se difuminen los limites
entre estrategias metacognitivas y estrategias de aprendizaje autorregulado que incluyen
los componentes metacognitivos. Zimmerman es uno de sus precursores y a continuacion

vamos a ver en que consiste su teoria.

2.6.1.2. Teoria del Aprendizaje Autorregulado de Zimmerman

El modelo de autorregulacion del aprendizaje propuesto por Zimmerman (1989)
se ha consolidado como uno de los marcos tedricos mas influyentes y ampliamente
reconocidos en la literatura cientifica sobre el tema. Este modelo ha sido fundamental
para el desarrollo de otras teorias y taxonomias en el campo del aprendizaje
autorregulado, incluyendo la taxonomia de O'Malley y Chamot. Esta tltima es una de las
mas conocidas y empleadas en el ambito del aprendizaje de idiomas, proporcionando un
marco conceptual valioso para comprender como los estudiantes desarrollan y aplican

estrategias efectivas en su proceso de adquisicion y aprendizaje de una LE.

Este modelo explica el proceso de autorregulacion a través de tres fases ciclicas:
planificacion (o premeditacion), ejecucion (o desempeio) y autorreflexion, dentro de las

cuales tienen lugar una serie de procesos (Panadero y Tapia, 2014).

Se sustenta en la idea de que los aprendientes no son seres pasivos que reciben
informacion, sino que pueden ser activos en su proceso de aprendizaje al tomar decisiones
conscientes y utilizar estrategias para optimizar su comprension y su rendimiento. El
aprendizaje autorregulado corresponderia al grado en que los estudiantes participan en su
proceso de aprendizaje, a nivel metacognitivo (pensamientos), motivacional

(sentimientos) y conductual (acciones).
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Zimmerman identifica tres componentes principales en la autorregulacion del
aprendizaje: componentes cognitivos (que representan la eleccion y adaptacion de las
estrategias a la tarea), componentes metacognitivos (que representan la reflexion),
componentes de comportamiento (que representan la ejecucion). Recalca también que
este proceso es ciclico, ya que la retroalimentacion de experiencias previas se utiliza para

realizar ajustes en los esfuerzos actuales de aprendizaje, Zimmerman (1989, 2000, 2001).

En definitiva, el trabajo de Zimmerman parte de un fundamento sociocognitivo
para cubrir las influencias mutuas entre motivacion y autorregulacion. Su modelo resulta
muy completo ya que muestra la mayor parte de los procesos fundamentales que tienen

lugar mientras el alumno est4 estudiando en el contexto del aula (Panadero y Tapia, 2014).

2.6.2. Resumen de la evolucion de las EA: relevancia de la autorregulacion

Vamos a comentar la evolucion de las EA ampliando el resumen de Thomas et al.
(2021) que hacen un recorrido por la evolucion de las EA circunscribiéndolas a tres

periodos:

e El primero o los origenes, de 1975 a 1990. A finales de la década de 1970, se
iniciaron las investigaciones sobre EA en el campo de la adquisicion de segundas
lenguas. Rubin (1975), Stern (1975) y Naiman et al. (1978) fueron pioneros en
este campo, centrandose en documentar las estrategias o comportamientos de los
buenos estudiantes de idiomas. Se pensaba que, si se comprendian mejor las
estrategias utilizadas por dichos estudiantes, la informacion serviria para que el
profesorado pudiese ayudar a los aprendices menos aventajados a aprender de
manera mas efectiva. Joan Rubin consideraba las estrategias de aprendizaje como
las técnicas que el aprendiente empleaba para la adquisicion de conocimientos en
una LE y también los recursos que usaba para controlar su aprendizaje. Se
proporcionaron listas de estrategias para un aprendizaje eficaz y eficiente con
informacion recopilada de los propios estudiantes. En dicho periodo, Bialystok
(1978), propuso un modelo tedrico gracias al cual se empez6 a distinguir entre

estrategias y procesos, estrategias de aprendizaje y estrategias de comunicacion.

e Elsegundo periodo de 1991 a 2005. Se considera el apogeo de las EA. Se trata de

un periodo muy influenciado por las taxonomias de Oxford (1990), que incluyen
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seis categorias de estrategias (de memoria, cognitivas, de compensacion o
comunicativas, metacognitiva, afectiva y social) y la de O’Malley y Chamot
(1990) con tres categorias de estrategias (metacognitivas, cognitivas y
sociales/afectivas) basada en la Teoria del procesamiento de la informacion de
Anderson (1985) de la psicologia cognitiva. Las dos enfatizan la ensefianza
explicita de las estrategias. En este periodo la mayoria de los investigadores fueron
dejando atréas el término ‘estrategia’ para centrarse en la ‘autorregulacién’ que
subraya la importancia de la toma de decisiones personales mas que la ensefianza

de estrategias.

e Eltercer periodo, de 2006 a 2019, arranca con las criticas, que siempre han estado
muy presentes en el campo de las EA, de Dornyei (2005) y Macaro (2006) que
suponen un punto de inflexién al plantear el primero, el dejar de lado la ensefianza
explicita de estrategias y centrarse en empoderar a los educandos en su proceso
de poner en marcha la autorregulacion. El segundo, plantea otra via, proponer un
mayor rigor tedrico y dar ejemplo de ello en la definicién, conceptualizacion y
clasificacion de las estrategias. Comenzo una era definida por Gu (2007) como de
“profundidad teorica, rigor empirico y utilidad practica” (p. 7) en la que se
centraron en procesos subyacentes como la motivacion, la autorregulacion o la
autonomia. De ahi la relevancia de la transicion de un periodo en el que se hablaba

principalmente de estrategias a otro en el que se sustituyen por la autorregulacion.

Estas afirmaciones de Gu (2007) se ven reforzadas por los resultados de la revision
bibliométrica sobre temas latentes y tendencias en EA de Chen (2023); segln la cual de
los 24 temas mas investigados en este campo en el periodo comprendido entre los afios
1990-2022, en primer lugar estaria la autonomia en las EA con un 7,1%, seguida de la
motivacion (6,8%) y las emociones (5,9%). La autorregulacion en las EA supondria un
4,5%, la autoevaluacion en las EA un 4% y las EA asistidas por ordenador un 4,1%. Las
EA autorreguladas “han mantenido una tendencia claramente creciente desde 2010, lo
que indica que las EA de autorregulacion son un tema esencial en el campo de las EA. En
cambio, la autoevaluacion, la autonomia y las EA asistidas por ordenadores siguen una

tendencia decreciente” (Chen, 2023, p. 27), ver Figura 2.5.
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Figura 2.5

Evolucion de la autorregulacion en las EA (Chen, 2023, p. 32)
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En los afios 80, el interés se trasladd a la clasificacion de las EA de idiomas. Las
estrategias se clasificaron primero en directas o indirectas y mas tarde en las categorias :
cognitivas, metacognitivas y afectivo/sociales (O’Malley y Chamot, 1990). En dicho
periodo se desarrollaron ademas distintos cuestionarios para evaluar el uso de estrategias

por parte de los estudiantes.

Ya en los afios 90, Rebecca Oxford publico su libro que marcd un punto de
inflexion titulado “Estrategias de aprendizaje de idiomas: lo que todo maestro debe
saber”, en el que incluia un inventario de estrategias para el aprendizaje de idiomas, el
SILL en sus siglas en inglés de Strategy Inventory for Language Learning. Partiendo del
inventario, elabord un cuestionario de 50 preguntas que ha sido ampliamente utilizado
para la investigacion y la instruccion en EA en una gran variedad de idiomas en todo el

mundo.

Antes de pasar a exponer algunas clasificaciones de EA vamos a presentar varias
definiciones de EA para las cuales, aunque no existe consenso, se puede hablar de

caracteristicas comunes.

43



Capitulo 2. Marco teorico

2.6.3. Definicion de las estrategias de aprendizaje

El MCER define las estrategias como acciones planificadas, deliberadas y
estructuradas que una persona elige para llevar a cabo una tarea, ya sea autoimpuesta o
requerida externamente. En el contexto del aprendizaje, el MCER sefiala que la seleccion
de estrategias para una tarea especifica estd influenciada por las diversas habilidades y

capacidades de aprendizaje que posee cada individuo (Instituto Cervantes, 2002).

Si seguimos la perspectiva integral sobre este concepto de Monereo et al. (2007),
las estrategias de aprendizaje funcionarian como una ‘guia’ que sirve de orientacion al
estudiante en su proceso de aprendizaje. Esto implica que emplee planes de accion
conscientes y deliberados, dirigidos hacia objetivos educativos, flexibles y adaptables. La
seleccion de la estrategia seria por lo tanto el primer paso, que es crucial, para determinar
el enfoque y los procedimientos siguientes. No son, por lo tanto, simples técnicas o
habilidades, sino toma de decisiones reflexiva que debe tener en consideracion todo: la
tarea en si, las propias capacidades y limitaciones, el contexto de aprendizaje y los
recursos disponibles. En resumen, para Monereo et al. (2007), las EA son herramientas
complejas que requieren una seleccion consciente y una aplicacion reflexiva con el fin de

guiar hacia un aprendizaje efectivo.

De caracter mas general es la definicion de Wenden y Rubin (1987), quienes
afirman que las EA son operaciones que usan los aprendientes para ser conscientes de su
aprendizaje. Lo interesante de esta definicion es que fue la primera en destacar la
importancia del concepto consciencia, un tema clave y recurrente. Mucho se ha hablado
de ello desde entonces y sigue sin quedar claro si las estrategias son algo consciente,
inconsciente o una mezcla de ambas, llegdndose a emplear el término ‘semiconsciencia’
en algunas definiciones, como la de Oxford (2017, p. 48) que detallaremos mas adelante,
y que habla de estrategias en términos de “utilizadas por los aprendices con cierto grado

de consciencia”.

Por su parte, Cohen (1998, 2010, citado en Ospina Garcia, 2020) afirma que las
acciones o los comportamientos aplicados inconscientemente son procedimientos o
procesos y que por lo tanto el elemento que distingue a las estrategias de los procesos es

precisamente la consciencia.
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Ampliamos la cuestion relacionandola con la teoria cognitiva del procesamiento
de la informacidn que establece que para memorizar el conocimiento se pasa por tres fases
progresivas en términos de consciencia (Anderson, 1985, 1990, 1993, citados en Oxford,

2017):

e Conocimiento declarativo: consciente, con esfuerzo, explicito, que implica a la

memoria de trabajo que tiene una capacidad limitada y expresable con palabras.

e Conocimiento asociativo: que corresponde a la fase intermedia entre el

conocimiento declarativo y procedimental.

e Conocimiento procedimental: inconsciente, automatico, implicito, que implica a

la memoria a largo plazo y es dificil o imposible de expresar con palabras.

Diversos autores han apuntado que las estrategias, al igual que otro tipo de
destrezas o formas de conocimiento procedimental, pueden llegar a automatizarse y dejar
de ser una actividad consciente (Weinstein y Mayer, 1986; O'Malley y Chamot, 1990,
Jiménez Raya y Martinez Lopez, 1992; Tragant Mestres, 1992, citados en Valverde
Zambrana, 2020).

Se podria considerar que, si tratdsemos de encajar las estrategias con estos tres
tipos de conocimientos podriamos considerar que al usar mucho una estrategia esta
terminase pasando de conocimiento declarativo a procedimental o automatico, es decir
no consciente y que la estrategia pasaria a ser un habito. Aunque no habria que dejar de
lado la idea de que a veces es posible que ciertas estrategias que se han vuelto automaticas
(conocimiento procedimental) regresen a la etapa de conocimiento declarativo (Macaro,

2006) por el hecho de dejar de usarlas. A este respecto, Oxford (2017) sefiald que:

Cuando la estrategia se ha vuelto automatica a través de una practica extensiva,
ya no es una estrategia, sino que se ha transformado en otra cosa, lo que podria
llamarse un habito inconsciente. Algunos expertos fuera del campo de la L2
llaman a esta accion automatizada una habilidad (ver Afflerbach, Pearson, y Paris,
2008). Sin embargo, en el campo de la L2, el término habilidad puede confundirse
facilmente con el “area de habilidad” general de leer o hablar, por lo que el término

habilidad se reemplaza aqui por el término hébito, que se refiere a una accion
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que antes era con esfuerzo pero que se ha vuelto inconsciente, automatica y

habitual. (p. 178)

De ahi que la expresion de Oxford citada mas arriba indicando “cierto grado de

conciencia” para las estrategias de aprendizaje pueda resultar acertada.

El término consciencia tiene multiples dimensiones y numerosas connotaciones
por lo que una parte del problema de dar una definicion al término estrategia puede que
provenga de ello (Ospina Garcia, 2020). Sostienen probablemente esta idea Monereo et
al. (2007) al hablar de la “exuberante polisemia de la palabra consciencia” de la que se ha
hablado en diferentes disciplinas como “reflexion sobre la propia accidn, introspeccion
mental, didlogo intrapsicologico, conciencia del yo, pensamiento en voz alta,
autorregulacion cognitiva o cognicion sobre la propia cognicion (metacognicion)” (p. 5-

6).

Nos vamos a centrar a continuacion en la evolucion de las definiciones de Rebecca
Oxford, una de las principales contribuyentes al campo de las EA, con el mayor indice h,
citas y publicaciones segun Chen (2023), por ser la que presenta de la forma mas completa

los rasgos que las definen con respecto al aprendizaje de una LE.

La primera definicion seria la de Oxford (1990) seglin la cual las estrategias de
aprendizaje son las acciones que el mismo aprendiz debe dirigir para mejorar su
aprendizaje y de esta manera hacerlo mas significativo para reutilizarlo en nuevas

circunstancias de aprendizaje.

La siguiente definicion (Oxford et al., 2014), veremos que incide en el aspecto
intencional o consciente, ademds de que se trata de un proceso al hablar de ‘pasos’ y de
que incorpora el término ‘regulacion’ al afirmar que las estrategias de aprendizaje son los
pasos o acciones que un alumno toma conscientemente para mejorar y regular su

aprendizaje de idiomas.

Finalmente, la definicion mas completa (Oxford, 2017) sigue teniendo sus
detractores. Afiade ‘pensamientos’ ademas de ‘acciones’ aunque parece que retrocede en
cuanto a la conciencia e incide en que se trata de un proceso aportando mas detalles al

respecto y que se combinan ‘orquestandose’:
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Las estrategias de aprendizaje de L2 son pensamientos y acciones complejos y
dinamicos, seleccionados y utilizados por los aprendices con cierto grado de
conciencia en contextos especificos para regular multiples aspectos de si mismos
(como cognitivos, emocionales y sociales) con el proposito de (a) llevar a cabo
tareas lingiiisticas; (b) mejorar el rendimiento o uso del idioma; y/o (c) mejorar la
competencia a largo plazo. Las estrategias son guiadas mentalmente pero también
pueden tener manifestaciones fisicas y, por lo tanto, observables. Los aprendices
a menudo usan las estrategias de manera flexible y creativa; las combinan de
diversas formas, como en grupos o cadenas de estrategias; y las orquestan para
satisfacer las necesidades de aprendizaje. Las estrategias son ensefables. Los
aprendices en sus contextos deciden qué estrategias usar. La idoneidad de las
estrategias depende de multiples factores personales y contextuales. (p. 48,

traduccion propia)

La investigacion mas reciente sigue buscando y reclamando una definicion que de
validez a los resultados que se han ido obteniendo al analizar la funcionalidad de las EA
(Thomas y Rose, 2019) y para ello se ha incidido en la convergencia de las estrategias de
aprendizaje de idiomas con otros conceptos (Cohen y Macaro, 2007; Dornyei, 2005; Gao,
2007; Gao y Zhang, 2011; Macaro, 2006; Rose 2012b; 2015; Rose et al., 2018; Tseng et

al., 2006), pero atn no ha surgido una definicion acordada.

A pesar de las dificultades encontradas desde la propia definicion de las EA, esta

situacion no le deberia de restar importancia al hecho de que:

Durante los ultimos 30 afos, una de las hipotesis mas destacadas probadas en la
literatura sobre EA ha sido que la conciencia y el uso intencional de las estrategias
de aprendizaje de idiomas ayudan a que el proceso de aprendizaje de idiomas sea

mas efectivo. (Cohen y Macaro, 2007; Oxford 2011, citados en Schroeder, 2016,
p-4)

Como escribieron Macaro et al. (2007, p. 168) “la relacion entre el uso de la
estrategia y el desempefio exitoso es una de las principales afirmaciones hechas por los

tedricos de la estrategia”.

Milla y Gutierrez-Mangado (2019) hablan de como a pesar de las graves criticas

que llevaron a esta linea de investigacion al borde de la desaparicion, en los Gltimos afios

47



Capitulo 2. Marco teorico

el tema de las EA ha cobrado impulso de nuevo, tal y como lo demuestran numerosas
publicaciones recientes sobre el tema (Chamot y Harris, 2019; Griffiths, 2013; Griffiths
y Cansiz, 2015; Oxford, 2011, 2017; Oxford y Amerstorfer, 2018; Psaltou-Joycey,
Sougari, et al., 2014; Psaltou-Joycey, Mattheoudakis y Alexiou, 2014; Thomas y Rose,
2019).

Quizas las EA son dificiles de definir porque como dijo Macaro (2006, p. 13) “las
estrategias no hacen que el aprendizaje sea mas eficiente; son la materia prima sin la cual

el aprendizaje L2 no puede tener lugar”.

2.6.4. Clasificacion de las estrategias de aprendizaje

Realizaremos un breve recorrido por las taxonomias mas significativas de
estrategias de aprendizaje, reconociendo la complejidad y diversidad de clasificaciones
existentes en este campo. Al igual que con la definicion, la falta de consenso en la
categorizacion de estas estrategias ha llevado a la creacion de diversos modelos

explicativos.

En este resumen, abordaremos varias clasificaciones de estrategias de aprendizaje,
pero nos centraremos especialmente en la taxonomia propuesta por Oxford (1990), dada

su relevancia y amplia aplicacion en el ambito de la ensefianza y aprendizaje de lenguas.

Al explorar estas clasificaciones, y en particular la de Oxford, buscamos
proporcionar una comprension mas clara y estructurada de las diferentes estrategias de

aprendizaje y de su aplicacion en el campo de la ensefianza de idiomas.

Comenzaremos por orden cronoldgico con la de Rubin, pasaremos a la de
O’Malley y Chamot, Cohen y finalmente veremos la de Oxford de 1990 y la mas reciente
de 2011, actualizada en 2017, en la que presenta su modelo de Autorregulacion

Estratégica (S2R).

2.6.4.1. Clasificacion de Rubin

(Rubin, 1975; Rubin y Thompson, 1994; Wenden y Rubin,1987) Rubin fue una
de las pioneras en enumerar estrategias. Su lista (Figura 2.6) ofrece una perspectiva
general interesante de las EA. Coincidimos con Valverde Zambrana (2020) en que aunque

se denominen estrategias, se trata mas bien de las caracteristicas del aprendiz ideal ya que
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se hace referencia al enfoque empleado por el aprendiz en cuestion. Hemos traducido la

lista de Naiman et al. (1996) que a su vez habian hecho una adaptacion de Rubin (1975).

Figura 2.6

Lista de estrategias de Rubin (1975)

(1) El buen estudiante de idiomas es un adivinador dispuesto y preciso.

(2) El buen estudiante de idiomas siente un fuerte impulso por comunicarse, o por
aprender de la comunicacion. Esta dispuesto a hacer muchas cosas para transmitir su
mensaje.

(3) El buen estudiante de idiomas a menudo no se siente inhibido. Estd dispuesto a
parecer tonto si la comunicacion es razonable. Como consecuencia estd dispuesto a
cometer errores para aprender y comunicarse. Estd dispuesto a vivir con una cierta
cantidad de imprecision.

(4) Ademas de centrarse en la comunicacion, el buen estudiante de idiomas esta
preparado para atender a la forma. El buen estudiante de idiomas estd constantemente
buscando patrones en el idioma.

(5) El buen aprendiz de idiomas practica.

(6) El buen estudiante de idiomas supervisa su propio discurso y el de los demas. Es
decir, estd constantemente atendiendo a lo bien que se esta recibiendo su discurso y si
su desempefio cumple con los estandares que ha aprendido.

(7) El buen estudiante de idiomas atiende al significado. Sabe que, para entender el
mensaje, no es suficiente prestar atencion a la gramatica del lenguaje o a la forma

superficial del habla.

Fuente: extraida de Naiman et al. (1996, p. 228) (traduccion propia)

Podemos apreciar que en la lista se entrelazan los distintos tipos de estrategias
que mas adelante (Wenden y Rubin, 1987) clasificarian dividiéndolas en dos,
diferenciando en primer lugar entre las que contribuyen de manera directa al aprendizaje

y las que lo hacen de manera indirecta.
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A su vez, establecen una division en subcategorias de estrategias de aprendizaje,
las que contribuyen directamente al aprendizaje de lenguas y dentro de la cual se

encuentran las estrategias cognitivas y metacognitivas.

Otra subcategoria serian las estrategias de comunicacion, basadas de manera
indirecta o menos directa, en el aprendizaje de lenguas, puesto que se centran en resolver

dificultades de comunicacidn.

Enla tercera y tlltima subcategoria estarian las estrategias sociales, o las que llevan
a cabo los aprendientes para practicar los conocimientos que han adquirido (Sudrez

Rodriguez, 2022).

En Rubin y Thompson (1994) la clasificacion estd mas pensada para los
aprendientes ya que se enfocan en las cuatro destrezas del idioma: expresion y

comprension oral, expresion y comprension escrita.

2.6.4.2. Clasificacion de O’Malley y Chamot

La segunda clasificacion que vamos a ver es la de O’Malley y Chamot (1990),
quienes conceptualizaron las EA utilizando la teoria cognitiva de Anderson (1982) del
aprendizaje de habilidades para explicar su representacion y adquisicion (Cohen et al.,
2023). La clasificacion establecida por estos autores se destaca por su facilidad de
aplicacion, lo que, junto con la taxonomia de Oxford, ha contribuido a su amplia adopcion
en el campo. Mientras que la clasificacion mencionada ofrece un enfoque mas
simplificado, la taxonomia de Oxford se caracteriza por su exhaustividad. Esta ultima

sera analizada en detalle al final de este apartado.

Esta clasificacion divide las estrategias de aprendizaje en primer lugar en

estrategias cognitivas, estrategias metacognitivas y estrategias socioafectivas.

A continuacion, presentamos la Figura 2.7 elaborada por Cyr (1998) basada en

O’Malley y Chamot (1990).
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Figura 2.7

Clasificacion de las estrategias de aprendizaje de O’Malley y Chamot (1990) segun Cyr
(1998, p. 39)

CLASSIFICATION DES STRATEGIES : APERGU GENERAL

Les stratégies métacognitives

Les stratégies métacognitives impliquent une réflexion sur le processus
d'apprentissage, une préparation en vue de 'apprentissage, le contréle ou le
monitoring des activités d'apprentissage ansi que l'auto-évaluation.

. Lanticipation ou la planification (planning).

. L'attention générale (directed attention).

. L'attention sélective (selective attention).

. L'autogestion (self-management).

. L'autorégulation (self-monitoring).

. L'identification d'un probléme (problem identification).
. L'autoévaluation (self-evaluation).

Les stratégies cognitives

Les stratégies cognitives impliquent une interaction avec la matiére a
I'étude, une manipulation mentale ou physique de cette matiére et une
application de techniques spécifiques dans I'exécution d'une tache d’appren-
tissage.

. La répétition (repetition).

. L'utilisation de ressources (resourcing).

Le classement ou le regroupement (grouping).
La prise de notes (note taking).

La déduction ou I'induction (deduction/induction).
. La substitution (substitution).

. L'élaboration (elaboration).

. Le résumé (summerization).

. La traduction (translation)

10. Le transfert des connaissances (transfer).

11. L'inférence (inferencing).

Les stratégies socio-affectives

Les stratégies socio-affectives impliquent l'interaction avec une autre per-
sonne, dans le but de favoriser I'apprentissage, et le contréle de la dimen-
sion affective accompagnant I'apprentissage.

1. La clarification /vérification (questionning for clarification).
2. La coopération (cooperation).

3. Le contrdle des émotions (self-talk).

4. L'autorenforcement (self-reinforcement).

N O A ON -

©ONO U S WN -

Source : O'Malley et Chamot 1990 : 137-139.

Seguidamente, en la Tabla 2.4 vemos una propuesta similar, aunque mas reducida,
también basada en la clasificacion de O’Malley y Chamot de Sudrez Rodriguez (2022).
Vemos como modifica las estrategias socioafectivas planteadas por Cyr afadiendo el
‘dialogo interior’ y no considerando el control de las emociones y el autorefuerzo (aunque

este podria considerarse incluido en el didlogo interior).
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Clasificacion de las estrategias de aprendizaje O Malley y Chamot (1990) segun Sudrez
Rodriguez (2022, p.169)

Clasificacion de estrategias de aprendizaje (O 'Malley y Chamot, 1990)

Atencion selectiva

Prestar atencion a elementos lingiiisticos
especificos para su interiorizacion.

Planificar los componentes lingiiisticos que se

Planificacion . . e,
requieren para realizar una tarea lingiistica.
Metacognitivas
Monitorizacion Controlar las tareas que se realizan.
.y Valorar la comprension y la produccion oral
Evaluacion . P yap y
escrita.
Repeticion Repetir conceptos para recordarlos.
. Utilizar conocimientos lingiiisticos conocidos
Transferencia ., . .,
para la adquisicion de informacion.
Utilizar informacion para adivinar el
Inferencia significado de elementos nuevos, predecir
resultados o completar los datos.
., Aplicar reglas para la comprension de la
Deduccion P glasp p
lengua.
Traduceid Emplear la L1 para desenvolverse en la
Cognitivas raduceion L2/LE.
Clasificar los conceptos que se pretende
Agrupacion aprender basandose en caracteristicas
comunes.
Resumen Sintetizar la informacion.
., Usar imagenes para comprender y recordar
Uso de imagenes ) g P p y
informacion nueva.
., Situar la informacion en un contexto
Contextualizacion .. .
significativo.
. . Solicitar explicaciones adicionales para
Peticion de aclaraciones
comprender un concepto.
. . ., Resolver dificultades, contrastar informacion
Socioafectivas  Cooperacion

Dialogo interior

y realizar valoraciones en equipo.

Verbalizar los avances y las carencias que se
producen en el proceso de aprendizaje.
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2.6.4.3. Clasificacion de Cohen

Cohen (1998, 2011) citado en Cohen y Henry (2014) establece una distincion
importante entre estrategias de aprendizaje y estrategias de uso de la lengua. Las
estrategias de aprendizaje, segin este autor, son pensamientos y comportamientos
conscientes o semiconscientes que los estudiantes emplean con el objetivo explicito de
mejorar su conocimiento y comprension del idioma. Esta definicion va mas alla de la

mera comunicacion, al centrarse en el proceso de aprendizaje en si.

Por otro lado, las estrategias de uso de la lengua se refieren seglin este autor, a
como se emplea el idioma aprendido, aunque sea de manera incompleta. Cohen las
subdivide a su vez en cuatro estrategias: estrategias de recuperacion, de ensayo, de
comunicacion y de compensacion. Cada una de ellas cumple con una funcion especifica,
desde recuperar material lingiiistico almacenado hasta crear una apariencia de habilidad

lingtiistica.

El concepto de ‘orquestar estrategias’ ha ganado relevancia en la investigacion
sobre el aprendizaje de idiomas. Introducido por Vandergrift en 2003 en el contexto de la
comprension auditiva, este término ha sido adoptado y ampliado por otros investigadores
como Anderson (1991, 2008) y Oxford (2011). La idea central es que los estudiantes
deben ser capaces de combinar y coordinar diferentes tipos de estrategias para maximizar
su eficacia en el aprendizaje y uso del idioma. Esta orquestacion de estrategias representa
un nivel superior de competencia estratégica, en el cual el aprendiz no solo utiliza
estrategias individuales, sino que las integra de manera efectiva segiin las demandas de

cada situacion de aprendizaje o comunicacion (Oxford et al., 2014).

Si planteamos la orquestacion de estrategias de aprendizaje y uso de la lengua ello
podria implicar una sinergia estratégica donde ambos tipos se refuercen mutuamente, por
ejemplo, una estrategia metacognitiva de planificacion (aprendizaje) podria mejorar la
eficacia en el uso de la lengua. Dicha orquestacion podria permitir igualmente un
desarrollo holistico que integrase la capacidad de aprender y usar el idioma creando un

ciclo de retroalimentacion positiva entre aprendizaje y uso.

El modelo de Cohen (1998) propone una clasificacion de estrategias basada en su

funcién, que se dividird en aprendizaje o uso, por lo que hace una distincion entre
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estrategias de aprendizaje y estrategias de uso de la lengua, que subdivide en las siguientes

subcategorias:

1) Estrategias de aprendizaje de la lengua: centradas en el proceso de adquisicion del
idioma y que incluyen las siguientes subcategorias:
e Seleccidn de contenidos a aprender.
e Organizacion de recursos y materiales para facilitar el aprendizaje.

e Técnicas de memorizacidon cuando la integracion de conocimientos resulta

dificil.

2) Estrategias de uso de la lengua: enfocadas en la aplicacion practica del idioma y
que comprenden a su vez las siguientes subcategorias con sus objetivos:
e Estrategias de recuperacion: acceder a la informacion aprendida.
e Estrategias de practica: ejercitar y consolidar los conocimientos
adquiridos.
e [Estrategias de cobertura: compensar las carencias lingiiisticas.
e [Estrategias comunicativas: producir y comprender mensajes en la lengua

meta.

Esta clasificacion de Cohen destaca la importancia de considerar no solo como se
aprende un idioma, sino también cdmo se utiliza en situaciones reales de comunicacion.
Ast, proporciona un marco integral que abarca tanto el proceso de adquisicion como el de

aplicacion practica de una LE.

2.6.4.4. Clasificacion de Oxford

Antes de hablar de la clasificacion de Oxford (1990) conviene precisar que
presenta tres caracteristicas esenciales. La primera es que su principal objetivo es
potenciar las competencias comunicativas del aprendiz. La segunda versa sobre la
relacion entre estrategias y autonomia que a su vez esta muy vinculada a la competencia
de aprender a aprender. La tercera plantea un cambio de rol del profesor que pasa de ser
un transmisor de conocimientos a un guia, mediador, facilitador o coordinador del proceso

de ensefnanza-aprendizaje.

54



Capitulo 2. Marco teorico

Monereo et al. (2007) destacan la importancia de considerar tres tipos de
conocimientos esenciales, para los dos intervinientes en el aprendizaje, el alumno y el
profesor, haciendo una distincion entre tres tipos de conocimientos:

e Conocimiento declarativo: ‘lo que se aprende’, el contenido tedrico de la

materia.

e Conocimiento procedimental: ‘como se aprende’, las técnicas y métodos para

estudiar o ensefar la materia.

e Conocimiento condicional o estratégico: ‘con qué finalidad se utilizard lo

aprendido’, la comprension del proposito y contexto de aplicacion del

conocimiento.

Este autor sostiene que estos tres tipos de conocimiento son fundamentales y
complementarios. No basta con dominar solo el contenido teodrico; es igualmente crucial
entender como abordar el aprendizaje de ese contenido y reconocer su aplicabilidad y
relevancia. Esta perspectiva subraya la importancia de un enfoque integral en la
educacion, donde tanto educadores como estudiantes deben desarrollar no solo el
conocimiento del contenido, sino también las habilidades metacognitivas necesarias para

un aprendizaje efectivo y significativo.

El papel del docente y del estudiante en el proceso de aprendizaje es
complementario pero diferenciado. Como sefiala Ospina Garcia (2012), la base
epistemologica de la ensefianza de estrategias en el aula se fundamenta en principios
constructivistas y cognitivistas. Esto implica que los docentes deben ensefiar no solo el

contenido de la lengua, sino también como aprenderla de manera efectiva.

Por otro lado, Valenzuela Gonzalez (2000) enfatiza la responsabilidad final del
estudiante en el logro de las metas educativas. Independientemente de la calidad del
disefio instructivo o la sofisticacion de las tecnologias empleadas, el aprendizaje depende

en Ultima instancia de las estrategias que el estudiante utilice para aprender.

En este contexto, el docente debe dominar una amplia gama de estrategias de
aprendizaje, aunque estas sean implementadas por el aprendiz. Su rol es ensenarlas, guiar
su implementacion y ayudar a los estudiantes a seleccionar las mas adecuadas para cada

situacion. Asi, mientras el aprendiz no necesita controlar la estrategia didactica, si debe
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desarrollar y aplicar sus propias estrategias de aprendizaje, con el apoyo y orientacion del

docente.

Wenden y Rubin (1987) hablan de ensefianza ciega y ensefanza informada al
referirse a las estrategias cognitivas y metacognitivas utilizadas por los aprendientes bajo
la influencia de los docentes. Por ejemplo, si el docente hace actividades de prelectura de
un texto estamos en ensefanza ciega, si explica la utilidad y efectividad de dicha

estrategia estamos haciendo ensefianza informada.

La clasificacion de las EA de Oxford (1990) es muy influyente en el campo. Como
se puede observar en la Tabla 2.5, propone dos grandes grupos, las estrategias directas y

las estrategias indirectas, que se dividen a su vez en tres subgrupos cada una.

Tabla 2.5

Clasificacion de estrategias de aprendizaje (Oxford,1990)

Clasificacidn de estrategias de aprendizaje (Oxford, 1990)

Crear conexiones mentales

Aplicar imagenes y sonidos
Revisar de manera adecuada
Emplear la accion

Practicar

Estrategias memaoristicas

Recibir y enviar mensajes
Analizar y razonar
Procesar el input y el output

Estrategias directas Estrategias cognitivas

Adivinar de manera inteligente

Estrategias compensatorias —
Superar limitaciones en la

produccion oral y escrita
Centrar el aprendizaje

Oreganizar y planificar el aprendizaje

Estrategias metacognitivas
Evaluar el aprendizaje

Reducir la ansiedad

Estrategias indirectas Estrategias afectivas Animarte a ti mismo/a

Tomar la temperatura emocional

Hacer preguntas

Estrategias sociales Cooperar

Empatizar

Fuente: extraida de Suarez Rodriguez (2022, p.171)
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Las primeras estrategias se clasifican en: de memoria (también conocidas como
mnemotécnicas), cognitivas (relacionadas con el conocimiento del idioma) vy
compensatorias (ltiles para superar las limitaciones o problemas al usar el idioma). Las
segundas o indirectas se denominan asi porque no estan involucradas directamente con el
uso del idioma. Se dividen en: metacognitivas (ayudan al control eficiente del
conocimiento y a su coordinacion), sociales (relacionadas con la interaccion) y afectivas
(sirven para regular las emociones, motivaciones, actitudes y valores). Estas estrategias
se componen de subestrategias que tienen que ver con tareas especificas del proceso de

aprendizaje.
Procedemos a detallar las distintas EA de esta clasificacion:

1. Estrategias directas o vinculadas con el idioma
Cuando el aprendiz adopta estrategias directas utiliza técnicas, comportamientos,
herramientas que emplean la lengua objeto para una mejor adquisicion de dicha

lengua. Se dividen en tres:

1.1 Estrategias de recuerdo o memorizacion
Las estrategias memoristicas son herramientas mentales que se requieren para
el aprendizaje de la lengua (Oxford, 1990). Son las acciones realizadas
principalmente para adquirir vocabulario. Por ejemplo, usar imégenes
mentales, crear vinculos entre el vocabulario nuevo y el antiguo, agrupar por

unidades significativas o por campos semanticos, asociar a un contexto.

1.2 Estrategias cognitivas
Tienen una funcion especifica en el aprendizaje de lenguas, puesto que
permiten manipular y transformar el idioma (Oxford, 1990). Son las acciones
realizadas para facilitar el tratamiento de la informacion lingiiistica. Por

ejemplo, repetir, tomar notas, analizar nuevas expresiones.

1.3 Estrategias de compensacion
Se trata de las acciones realizadas para rellenar lagunas de conocimiento. Por
ejemplo, suponer o intentar adivinar el significado, usar circunloquios (por
ejemplo, decir herramienta utilizada para cortar el pelo en vez de tijera),

inventar palabras, decirlas en la lengua materna (cambio de c6digo).
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2. Estrategias indirectas o no directamente vinculadas con el idioma
Cuando el aprendiz adopta estrategias indirectas utiliza técnicas,
comportamientos, herramientas que no emplean directamente la lengua objeto

para una mejor adquisicion de dicha lengua. Se dividen en tres:

2.1 Estrategias Metacognitivas
Son las acciones realizadas para centrar, planificar y evaluar el proceso de

aprendizaje, sirven para coordinar el aprendizaje.

2.2 Estrategias afectivas
Son las acciones realizadas para gestionar las emociones, las actitudes y la
motivacion. Por ejemplo, relajarse o evitar la ansiedad para atreverse a tomar
la palabra en la lengua meta, calibrar la autoexigencia. Con las estrategias
afectivas el alumno podrd controlar y cambiar factores que afectan el

aprendizaje como la baja autoestima y la ansiedad.

2.3 Estrategias sociales
Son las acciones realizadas para aprender a través del contacto con otras
personas. Por ejemplo, pedir ayuda a un compafiero para que le corrija o
trabajar en grupo para realizar una tarea, hacer preguntas, pedir aclaraciones,

usar la empatia.

Mostramos a continuacion dos tablas, una con las estrategias directas, recogida en
la Figura 2.8, y otra con las estrategias indirectas, recogida en la Figura 2.9, que muestran
con detalle cada una de las estrategias de Oxford. Las hemos conservado en inglés con el
fin de que se pueda observar como para el caso de las estrategias directas la propia Oxford
utiliza una estrategia de memoria al redactarlas de manera que las iniciales de la primera
palabra de cada subgrupo formen una palabra. Vemos como para Memory forman la
palabra C.A.R.E para Cognitive P.R.A.C y para Compensation G.O. Ha empleado sin

duda esta estrategia para facilitar su retencion.

58



Capitulo 2. Marco teorico

Figura 2.8

Estrategias directas

Direct Strategies: Memory, Cognitive, and Compensation S(rategles

1. Grouping
A. Creating mental < 2. Associating/elaborating

linkages 3. Placing new words into a context
o 1. Using imagery
1. Memory B. Applying images 2. Sernantic mapping
strategies and soundis 3. Using keywords

4. Representing sounds in memory

C. Reviewing well 1. Structured viewing

s 1. Using physical response or sensation
D. Employing action=——_ 2. Using mechanical technigues

1. Repeating
A. Practicing 2. Foimally practicing with sounds and writing systems
3. Recognizing and using formulas and patterns
Il. Cognitive 4. Recombining
strategices 5. Practicing naturalistically

B. Receiving and e 1. Getting the idea quick?y_ ) .
sending messages 2. Using resources for receiving and sending messages

1. Reasoning deductively

2. Analyzing expressions

3. Analyzing contrastively (across languages)
4. Translating

5. Transferring

C. Analyzing and
reasoning

S 1. Taking notes
D. Creating structure oe
- 2. Summarizing
for input and output 3. Highlighting
A. Guessing 1. Using linguisitic clues
il Corm e intelligently — Using other clues
sirategies

1. Switching to the mother tongue
2. Getting help
3. Using mime or gesture
4. Avoiding communication partially or totally
”mn‘“‘of‘s 5. Selecting the topic
in speaking and 6. Adiusting or approximating the message
writing 7. Coining words
8. Using a circumlocution or synonym

B. Overcoming

Fuente: extraida de Brown (2006, p. 130)
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Figura 2.9

Estrategias indirectas

Indirect Strategies: Metacognitive, Affective, and Social Strategies

1. Overview and linking with already known material
A. Centering yu% 2. Paying attention
learning 3. Delaying speech production to focus on listening

I Metacognitive

strategies I. Finding out about language leaming
B. Arranging and 2. Organizing
planning 3. Sesting goals and objectives
your leaming 4. Identifying the purpose of a language task (purposeful
listeningfreading/speaking/writing)
5. Planning for a language task
6. Sm'klng practice opportunities
C. Evaluating 1. Self-monitoring
your leaming 2. Selt-evaluating
1. Using progressive relaxation, deep breathing, or
A. Lowering meditation
?‘o"f 2. Using music
anKiely 3. Using laughter
Il Affective

. Making positive statements
. Taking risks wisely
. Rewarding yourself

strategies B. Encouraging é
yourself
C. Taking your
emational —
temperature

A. Asking < 1. Asking for clarification or verification
2. Asking for correction

Wi -

. Listening to your body

. Using a checklist

- Writing a language learning diary
Discussing your feelings with someone clse

oW -

m ial questions 3
strategies B. Cooperating 1. Cooperating with others
with others 4 2. Cooperating with proficient users of the new language

C. Empathizing e 1. Developing cultural understanding
with others 2. Becoming aware of others' thoughts and feelings

Fuente: extraida de Brown (2006, p. 131)

Vamos a detallar a continuacién las estrategias metacognitivas segin la
clasificacion de Oxford (1990).
La primer consistiria en enfocar el aprendizaje. Esta estrategia se subdivide en:

1. Tener una visidon general y saber vincular la informacion no conocida con

la conocida. Percibir los conceptos clave para realizar una tarea.

2. Prestar atencion. Reflexionar sobre a qué se le va a prestar atencion al

realizar una tarea.
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Retrasar la produccion oral para centrarse en la escucha para asi desarrollar

habilidades de escucha hasta sentirse seguro de poder producir oralmente.

La segunda se centra en organizar y planificar el aprendizaje y se subdivide en:

1.

Comprender el proceso de aprendizaje de una lengua, asi como analizar lo

que ha funcionado en situaciones similares.

Organizar para mejorar las condiciones de estudio, espacios temporales y

el contexto del aprendizaje.

Establecer metas y objetivos. Establecer metas a corto, medio y largo plazo
para saber a donde se quiere llegar y buscar alternativas para llevar a cabo

el aprendizaje para lograr dichos objetivos.

Identificar el objetivo de una tarea de lengua que implican las diferentes
destrezas lingiiisticas (comprension y produccion escrita, comprension y

produccion oral, intermediacion escrita y oral).

Planificar una tarea de lengua. Estar preparado para desarrollar una tarea

y saber qué elementos son necesarios para desarrollarla.

Buscar oportunidades para practicar. Buscar oportunidades para
desarrollar ~ las habilidades de la lengua en situaciones reales.

Considerando también como tal el pensamiento consciente.

La tercera se basa en evaluar el aprendizaje y se divide en:

I.

Autocontrol. Identificar los errores que se producen en las distintas

destrezas lingiiisticas, encontrar la causa y tratar de corregirlos.

Autoevaluacion. Evaluar el progreso del aprendizaje y los avances frente

a los objetivos planteados.

Numerosos autores han realizado clasificaciones menos complejas que la de

Oxford. Bosson et al. (2009) distinguen entre estrategias cognitivas, que facilitan la

resolucién de un problema, y estrategias metacognitivas que regulan las actividades

cognitivas, principalmente la planificacion y el control.
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Por su parte, Macaro (2006, p. 332) plantea que “una reduccion de categorias a
estrategias cognitivas y metacognitivas es tedricamente justificable y suficiente”. Lo
expone de esta manera porque considera las estrategias cognitivas como estrategias
directas y las metacognitivas como estrategias indirectas que sirven para que funcionen
las directas. Las estrategias afectivas y sociales, reconocidas como una categoria diferente
por autores como O’Malley y Chamot (1990), quedan incluidas en la categoria de
estrategias metacognitivas porque “requieren del conocimiento de uno mismo como
aprendiz a través del monitoreo recurrente del propio aprendizaje” (Macaro, 2006, p.

328).

2.6.4.4.1. Modelo de Autorregulacion Estratégica (S2R)

La teorizacion mas reciente sobre la clasificacidn de EA se encuentra en el Modelo

de Autorregulacion Estratégica (S2R) (Oxford, 2011, 2017).

La investigacion en EA de autorregulacion ha sido especialmente productiva en
los ultimos afios gracias a las colaboraciones de grupos de investigacion de universidades
chinas centrados en los trabajos mas recientes sobre el Modelo de Autorregulacion
Estratégica (S2R) basado en la teoria de Zimmerman (2008) del aprendizaje
autorregulado (SRL) y su combinacién con la teoria sociocultural de Vygotsky (1978)
para unir aspectos socioculturales y psicologicos (Oxford, 2017). La falta de acuerdo con
respecto a la conceptualizacion de las EA ha llevado a esta autora a reformular el concepto

original e incorporar la perspectiva de la autorregulacion (Sudrez Rodriguez, 2022).

Para Oxford (2011) esta es la definicion de EA autorreguladas:

Las estrategias de aprendizaje autorregulado se definen como intentos deliberados
y orientados a objetivos para gestionar y controlar los esfuerzos de aprendizaje de
una segunda lengua (L2). Estas estrategias son acciones amplias y ensefiables que
los aprendices eligen entre diversas alternativas y emplean con fines de
aprendizaje de L2 (por ejemplo, construir, internalizar, almacenar, recuperar y
utilizar informacion; completar tareas a corto plazo y/o desarrollar competencia y
autoeficacia en L2 a largo plazo). Ejemplos: planificacion, evaluacion, obtencion
y uso de recursos, razonamiento mas alla de los datos inmediatos, generacion y
mantenimiento de la motivacion, y superacion de lagunas de conocimiento en la

comunicacion. (p. 12, traduccion propia).
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Esta definicion destaca que las EA autorreguladas son:
e Intencionales y dirigidas a metas especificas
e Flexibles y adaptables a diferentes situaciones de aprendizaje.
e Centradas tanto en procesos cognitivos como motivacionales.
e Aplicables a tareas inmediatas y al desarrollo a largo plazo

e Ensenables y, por lo tanto, pueden ser mejoradas a través de la instruccion.

A continuacion, en la Figura 2.10 se muestra la tabla explicativa del modelo (S2R).

Figura 2.10

Categorias de metaestrategias y estrategias de Oxford (2011)

METAESTRATEGIAS PARA LA GESTION Y EL CONTROL GENERAL
Prestar atencion, planificar, usar y obtener recursos, organizar, implementar planes,
dirigir el uso estratégico, monitorizar, evaluar

Estrategias Metacognitivas Estrategias Meta-afectivas Estrategias Meta-SI
Ayudan al aprendiente a Ayudan al aprendiente a Ayudan al aprendiente a
gestionar la dimension gestionar la dimension gestionar la dimension

cognitiva afectiva sociocultural-interactiva
Estrategias cognitivas Estrategias afectivas Estrategias sociocultural-

interactivas
Ayudan a los aprendientes a Ayudan a los aprendientes a

construir, transformar y generar emociones y actitudes | Ayudan a los aprendientes
aplicar el conocimiento de la positivas para mantenerse a interaccionar para
L2 motivado aprender a comunicarse

1. Uso de los sentidos 1. Activacion de 1. Interaccion para

para entender y emociones, creencias aprender y

recordar y actitudes de ayuda comunicarse

2. Activacion del 2. Generaciony 2. Superarlas

conocimiento mantenimiento de la limitaciones en la

3. Razonamiento motivacion comunicacion

4. Conceptualizacion 3. Desenvolverse en

con detalle contextos

5. Conceptualizacion socioculturales

amplia

6. Realizacion de
inferencias mas alla de
los datos

Fuente: extraida de Oxford (2011)
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Segtin Oxford (2011), las metaestrategias son herramientas de control y gestion
ejecutiva que ayudan a los aprendices a utilizar y evaluar la efectividad de estrategias
especificas. Estas implican acciones como prestar atencion, planificar, obtener y usar
recursos, organizar, implementar planes, dirigir el uso de estrategias, monitorear y

evaluar.

Oxford clasifica las metaestrategias en tres categorias:
e Estrategias metacognitivas: organizan la dimension cognitiva.
e Estrategias meta-afectivas: gestionan la dimension afectiva.
e [Estrategias meta-sociocultural-interactivas: organizan la dimension

sociocultural-interactiva.

Estas metaestrategias permiten a los aprendices gestionar de manera mas eficaz

su proceso de aprendizaje en diferentes dimensiones.

Con este nuevo modelo, Oxford ha modificado la clasificacion de las estrategias
metacognitivas que han pasado de ser una de las tres categorias dentro de las estrategias
indirectas a aparecer en el centro, inicio o base del modelo. Con ello esta transmitiendo
la idea de que se puede prestar atencion, planificar, controlar y autoevaluar no solo las
estrategias cognitivas sino también las estrategias afectivas y sociocultural-interactivas,
lo que ha llamado ‘Metaestrategias para la gestion y el control general’ que ademas ha
ampliado a ‘usar y obtener recursos’ y ‘dirigir el uso estratégico’. Ha clasificado ademas

las estrategias de comunicacién como estrategias sociocultural-interactivas.

Aunque Oxford (2011) presento su vision ampliada o Modelo de Autorregulacion
Estratégica (S2R) se mantiene la confusion en las definiciones y conceptualizaciones en

el campo de las EA que no obstante sigue avanzando con dinamismo.

Oxford (2017) actualizdo su modelo de estrategias de aprendizaje de L2/LE,
identificando ahora cuatro dimensiones principales: estrategias cognitivas, afectivas, de
motivacion y sociales. El cambio mds notable ha sido que extrajera las estrategias
motivacionales, que se centran en generar y mantener actitudes positivas hacia el
aprendizaje, de las afectivas, destacandolas como una categoria independiente. Esta
modificacion subraya la importancia crucial de la motivacion en el proceso de aprendizaje

de idiomas.
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2.7. Estrategias metacognitivas o aprendizaje autorregulado

La metacognicion, que implica reflexionar sobre nuestra forma de pensar, es
fundamental para la autorregulacion del aprendizaje. Beach et al. (2020) explican que este
proceso metacognitivo se manifiesta cuando establecemos planes, fijamos objetivos,
seleccionamos estrategias, evaluamos nuestro progreso y analizamos nuestro aprendizaje.
Los autores sugieren que la ensefianza y el desarrollo de habilidades metacognitivas se
pueden fomentar a través de técnicas como el cuestionamiento, la reflexion, el
pensamiento en voz alta y la retroalimentacion y afiaden que la investigacion muestra que
la metacognicidn es clave para permitir que los estudiantes autorregulen eficazmente su
aprendizaje, subrayando la importancia de estas habilidades para que los estudiantes

tomen un control activo de sus procesos cognitivos y estrategias de aprendizaje.

Oxford (1990) afirma que las estrategias metacognitivas permiten al estudiante
controlar y regular su propio proceso de aprendizaje al capacitarlo para centrar, agrupar,

planificar y evaluar el aprendizaje de manera eficiente.

Segun Valverde Zambrana (2020) representan una de las categorias de estrategias

mas importantes en el aprendizaje de una LE:

Las estrategias metacognitivas son la que ayudan a los estudiantes a dirigir,
planificar, regular, y autoevaluar su aprendizaje. Estas estrategias permiten el
analisis del propio aprendizaje y la evaluacion de los pasos mas efectivos para

alcanzar los objetivos propuestos. (p. 339)

Esta definicion aporta claridad a la anterior al hablar de ‘efectividad’. La eficacia,
en nuestro contexto, implica alcanzar los objetivos educativos propuestos. La eficiencia,
involucra la optimizacion de recursos (en términos de tiempo, esfuerzo, materiales) para
conseguir esas metas con el menor consumo de recursos posibles. La combinacion de
eficacia y eficiencia resulta en efectividad; los aprendices efectivos buscaran los mejores

resultados con el menor esfuerzo.

Las estrategias metacognitivas sirven por lo tanto para reflexionar sobre el
conocimiento, para hacernos conscientes de nuestro proceso de aprendizaje y que asi nos
orienten sobre como gestionar ese aprendizaje, reconociendo qué informacion podemos

elegir para construir nuevos conocimientos, planificar objetivos y ver como seremos
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capaces de lograrlos. Son procesos de autorregulacion que supervisan la actividad

cognitiva.

Para activar estrategias metacognitivas en el aprendiz es imprescindible encontrar
recursos que generen reflexion sobre el aprendizaje. Aunque la autorregulacion o las
estrategias metacognitivas van mas alld de la reflexion e implican también control del
aprendizaje (Ospina Garcia, 2011). Aqui es donde entraria la autonomia, puesto que un

aprendizaje controlado conlleva un aprendiz autonomo.

Un aprendizaje autébnomo implica segiin Valenzuela Gonzalez (2000) que el
estudiante defina las normas especificas que guiaran su aprendizaje en términos de
espacio y tiempo. Por ejemplo, el aprendiz decide cuindo y donde estudiar para
maximizar su concentracion y minimizar las distracciones, asi como qué recursos va a

utilizar.

El término ‘autonomia’ tiene raices etimoldgicas que se remontan a la antigua
Grecia. Literalmente significa ‘autogobierno’, un concepto que se aplico originalmente a
las ciudades-estado griegos que se regian por sus propias leyes. Posteriormente, este
concepto se adapto al campo de la psicologia, como sefiala Oxford (2017), para describir
la capacidad de un individuo de tomar decisiones y actuar de forma independiente en su

proceso de aprendizaje.

El aprendizaje auténomo implica poner en marcha los siguientes procesos

Dickinson (1993):

e Identificar lo que se ha ensefiado.

e Fijar sus propios objetivos de aprendizaje.

e Seleccionar e implementar estrategias apropiadas.

e Monitorear por si mismo el uso de estrategias.

e Tomar decisiones en cuanto a si seguir o no utilizando dichas estrategias,

dependiendo de lo eficaces que hayan resultado.

Por otro lado, el aprendizaje autorregulado tendra que tener en cuenta la definicién
de los objetivos, la planificacion, el seguimiento, el control, la autoevaluacion y la

reflexion (Beach et al., 2020).
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La autorregulacion es una capacidad fundamental de control sobre los
pensamientos, acciones, emociones y motivacion, para saber activar las estrategias de
aprendizaje adecuadas a los objetivos fijados; se puede definir también como el proceso
de afrontar el aprendizaje de manera intencional, auténoma y efectiva (Panadero y Tapia,

2014).

Un aprendizaje autorregulado se da cuando la persona aplica sus estrategias de
aprendizaje, se autoevalua para asegurarse que el contenido a aprender ha sido realmente
aprendido y sefiala, en caso necesario, medidas correctivas para alcanzar las metas de
aprendizaje mediante otras opciones estratégicas (Pintrich y Garcia, 1992; Schunk y

Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1990, citados en Valenzuela Gonzalez, 2000).

Segtn Zulma (2006), para Zimmerman (1995), uno de los principales especialistas
en aprendizaje autorregulado, la autorregulacion abarca mucho mas que la metacognicion
ya que tiene en cuenta también la autoeficacia y la agencia personal, junto con procesos
relacionados con la motivaciéon y el comportamiento que pueden activar el sistema de

autorreferencia que es la autorregulacion.

Thomas y Rose (2019) afirman que, en los movimientos para alinear las
estrategias de aprendizaje de idiomas con la autorregulacion, la autonomia y la
autodireccion, es posible que hayamos perdido la capacidad de explorar como las
estrategias son ensefiadas, andamiadas e influenciadas por otros conceptos en la

investigacion estratégica.

2.8. Cuestionarios para la evaluacion de estrategias

Antes de plantearnos el uso de los cuestionarios o como obtener informacion del
alumno sobre las estrategias que aplica para el aprendizaje de y la comunicacion en una
LE debemos asumir que estamos de acuerdo con que las estrategias no solo son eficaces
en dicho contexto, sino que como profesores debemos proporcionar instruccion explicita

al respecto.

No todos los autores coinciden ni siquiera en este punto. Aunque son una inmensa
mayoria los que estan de acuerdo con la ensefianza-aprendizaje de estrategias, existen

autores muy reconocidos en el campo, como Bialystok (1990), que afirman que se ensefa
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‘una lengua’ no ‘estrategias’, o Monereo et al. (2007) quienes apuntan a “la imposibilidad
de medir directamente el proceso mental de toma de decisiones que supone todo
comportamiento estratégico” (p. 115) aunque afiaden que en los ultimos afos, a pesar de
las dificultades, se ha observado un aumento significativo del desarrollo de herramientas
y métodos para evaluar el comportamiento estratégico de los estudiantes y que este
crecimiento se debe principalmente a la creciente importancia atribuida a la ensefanza-

aprendizaje de estrategias, asi como al renovado interés en el campo de la metacognicion.

La instruccion explicita no se deberia aplicar de cualquier manera y aqui es cuando
entraria en juego el contexto. Segin Rodriguez Rodriguez (2004) las estrategias deberian
ensefiarse en el contexto en el que van a ser utilizadas e integradas con los otros objetivos
comunicativos de la clase, ademas la tarea del profesor deberia ser la de informar a los
estudiantes sobre las posibilidades que tienen a su alcance y, después, dejarles a ellos que

elijan las que mas les convienen.

Cyr (1998) ide6 un cuestionario para que el alumno descubriese las estrategias de

aprendizaje y reflexionase sobre el uso que hace de ellas (ver Figura 2.11).

Figura 2.11

Cuestionario sobre estrategias de aprendizaje de Cyr (1998)

APPENDICE D
Quelles sont vos stratégies d’apprentissage?

Lisez les phrases suivantes et dites si vous faites cela (1) rarcment ou
jamais, (2) quelquefois ou (3) souvent ou trés souvent.

Partie A

Lorsque je lis un texte en francais, je lis d’abord rapidement

(je survole). puis je reviens au début et je lis attentivement.

J'écoute attentivement ma prononciation et j'essaie de la corriger.

J'essaie de trouver différentes fagcons de pratiquer le francgais.

Je recherche des occasions de lire le plus possible en francais.

Quand je lis un texte en francais, j'essaie d'en comprendre l'idée

générale avant de chercher dans le dictionnaire les mots que je ne

connais pas.

Je regarde la télévision en francgais dans le but d'améliorer ma 1

compréhension.

Je prends garde a mes erreurs en francgais et j'essaie de m'ameéliorer. 1

J'écoute attentivement quand quelgu'un me parle francais. 1

J'essaie de découvrir comment je peux ameéliorer mon apprentis- 1

sage du francgais.

Je planifie mes activités quotidiennes de maniére a me réserver du 1

temps pour étudier le francais.

11. Je cherche des personnes avec qui je peux parler en frangais. 1

12. J'ai des buts précis pour améliorer mes habiletés en francgais. 1
1
1

-
N

apey
L
MO

ODN-S0
NN W
W

o

13. Je vérifie mes progrés dans mon apprentissage du francais.

14. Lorsque je sais que je devrai utiliser le frangais au téléphone. dans
un commerce ou dans un bureau. je pense a l'avance a ce que je
vais dire.

NNNN N

Partie B
1. Je réponds dans ma téte aux questions du professeur méme s'il 1
ne s’adresse pas a moi.
Je note les mots nouveaux que jJapprends tous les jours en les 1
€écrivant dans un cahier.
Je me parle a moi-méme en francgais. 1
Je fais des liens entre ce que je sais déja et les expressions ou les 1
mots nouveaux que jJapprends en francais.
J'uatilise les mots nouveaux dans des phrases pour m'en souvenir. 1
Quand je cherche un mot dans le dictionnaire, je lis aussi les 1
exemples qul illustrent 'utilisation de ce mot.
I1 m’arrive de deviner la signification d'un mot ou d'une expression ;-
d’apreés le contexte ou le reste de la phrase.
Quand japprends des expressions ou des mots nouveaux, je me 1
les répéte a moi-méme a haute voix.

0 oW

QN RO R
VI VI VY VI VI VI VI
W oL owe W
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En dicho cuestionario el alumno lee ejemplos de estrategias y debe responder en
una escala de uno a tres si las aplica a menudo o muy a menudo (3), algunas veces (2) o
rara vez o nunca (1). Se trata por ejemplo de contestar a la afirmacion: intento descubrir
como puede mejorar mi aprendizaje del francés (estrategia 9, Parte A) o contesto
mentalmente a las preguntas del profesor incluso si no se dirige a mi (estrategia 1, Parte

B).

En Cohen et al. (2023) hacen hincapi¢ en que cuando se les pide a los alumnos
que indiquen lo que generalmente hacen cuando usan estrategias sus respuestas pueden
basarse mas en creencias que en el desempefio real de la tarea. Afirman asimismo que
“los investigadores de EA de todo el mundo todavia estan replicando estudios de hace
varias décadas sin considerar necesariamente si uno o mas de los instrumentos utilizados
en esos estudios se han vuelto obsoletos” y afiaden que “las descripciones de estrategias
tienden a estar en un nivel de generalidad que las hace ambiguas y, por lo tanto, no

facilmente operativas” (p. 315).

Esta afirmacion de Cohen es especialmente relevante viniendo de uno de los
autores mas prolificos en este campo, en el que lleva mas de 35 afios, y que fue el primero
en plantear, por ejemplo, la diferencia entre estrategias de aprendizaje y estrategias de uso

de la lengua (1998).

La controversia ha sido bastante importante y ha llegado mds alla de los
cuestionarios afirmandose que “en los ultimos afios, los académicos han argumentado que
las estrategias de aprendizaje de idiomas son demasiado generales, indefinidas e
incoherentes y que las preguntas disefiadas para medir las estrategias de aprendizaje de
idiomas son inexactas y poco confiables” (Dornyei 2005; Woodrow 2005; Tseng et al.

2006, citados en Rose, 2012, p. 92).

Sin embargo, numerosos autores afirman que los cuestionarios destacan como
herramientas que pueden recopilar datos validos, fiables y practicos, rapida y facilmente

y permitir trazar patrones de estrategia (Oxford, 2017).

El cuestionario mas citado ha sido el SILL (Strategy Inventory for Language
Learning) desarrollado por Oxford (1990). Este instrumento de escala Likert de 5 puntos
comprende 50 items agrupados en seis categorias: (a) estrategias de memoria (9 items),

(b) estrategias cognitivas (14 items), (c) estrategias de compensacion (6 items), (d)
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estrategias metacognitivas (9 items), (e) estrategias afectivas (6 items) y (f) estrategias

sociales (6 items).

A modo de ejemplo de uso eficaz de los cuestionarios, aportamos los resultados de una
investigacion reciente de Gu (2018, citado en Teng, 2023) que introdujo una nueva version del
Cuestionario de Aprendizaje de Vocabulario (VLQ) y demostrd que los datos eran confiables.
Este nivel de confiabilidad es importante porque indica que las respuestas a los items del
cuestionario fueron consistentes y, por lo tanto, probablemente estén midiendo el mismo
constructo (en este caso, estrategias especificas de aprendizaje de vocabulario) de manera
efectiva. La serie de procedimientos de validacion se basd en un total de 682 estudiantes en

China y dio lugar a un instrumento de 62 elementos.

El cuestionario incluy6é dos dimensiones: componentes metacognitivos y cognitivos.
Las dimensiones metacognitivas incluyeron creencias sobre el aprendizaje de vocabulario (10
items) y la regulacion metacognitiva (7 items). Las dimensiones cognitivas incluyeron la
interferencia (7 elementos), el uso de un diccionario (7 elementos), la toma de notas (6
elementos), el ensayo (9 elementos), la codificacion (12 elementos) y la activacion (4
elementos). Solo una de las 15 estrategias, es decir, la repeticion visual, tenia un alfa de .638.
Las estrategias restantes estaban todas por encima .70. La inmensa mayoria de las estrategias
estaban por encima de .80. El alfa de Cronbach de mas de 0,6 mostr6 una fiabilidad aceptable

incluso para la repeticion visual.

Para Zhou y Wei (2018) es sorprendente que la investigacion sobre estrategias de
produccion oral en el contexto de la TELL (Technology-Enhanced Language Learning)
sea escasa y afiaden que esto puede deberse a las limitaciones de la tecnologia disponible
para el habla interactiva y también para las tecnologias de reconocimiento del habla. Estos
componentes podrian considerarse cruciales para el desarrollo y estudio de estrategias de

produccion oral en entornos tecnoldgicos.

Esta afirmacion guarda probablemente relacion con la escasez de cuestionarios
disponibles expresamente disefiados para medir las estrategias para el desarrollo de la
competencia comunicativa oral, ya que hemos encontrado un nimero reducido de ellos

en la literatura, si los comparamos con los existentes para otras competencias.
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Ademas, si nos queremos centrar en estrategias para las habilidades orales, vemos
que la subescala de estrategia de produccion oral estd sustancialmente informada por la
literatura de estrategias de comunicacion, ya que las estrategias de producciéon oral se
conocen comunmente como estrategias de comunicacion (Nakatani y Goh, 2007, citado

en Schroeder, 2016).

Aunque no corresponda a los objetivos de esta investigacion no queremos dejar
de citar por su interés el Cuestionario de Conciencia Metacognitiva de la Escucha (MALQ
en sus siglas en inglés) disefiado por Vandergrift y Goh (Adam, 2015; Vandergrift et al.,

2006) que relaciona la escucha con la conciencia metacognitiva.

A continuacion, mostramos en la Tabla 2.6, parcialmente adaptada de Suarez
Rodriguez (2022), los cuestionarios mas relevantes que se podrian emplear, con

adaptaciones, para la produccion oral.

Tabla 2.6

Cuestionarios para analizar las EA para la produccion oral

Instrumento Objetivos Descripcion

Strategy Inventory  lIdentificar qué estrategias de Dividido en seis categorias de
for Language aprendizaje de idiomas utilizan estrategias: memoria,
Learning los estudiantes. cognitivas, de compensacion,
(SILL) Medir con qué frecuencia los metacognitivas, afectivas y

(Oxford, 1990)

estudiantes emplean estas
estrategias.

sociales
50 items

Escala Likert con 5 puntos

Language Strategy  Determinar el uso de las Se configura en apartados de
Survey (LSS) estrategias de aprendizaje en el  acuerdo con las destrezas
(Cohen et al., desarrollo de lg ?ompr§n510n lingiiisticas. M1d§ también el
2003) oral, comprension escrita, uso de vocabulario y la
produccion oral y produccion  traduccion
escrita 89 items

Escala Likert con 5 puntos
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Instrumento

Objetivos

Descripcion

Aprende-le

Inventario de
Estrategias de
Aprendizaje para la
Lengua Espafiola

(Roncel, 2007)

Determinar la frecuencia con la
que se usan las estrategias de
aprendizaje en ELE

Se trata de una adaptacion del
SILL en la que se analizan las
diferentes estrategias de
aprendizaje

50 items

Escala Likert con 5 puntos

Oral
Communication
Strategy Inventory

(OCSI)
(Nakatani, 2006)

Evaluar las estrategias que los
aprendices de una segunda
lengua emplean para
enfrentarse a dificultades
durante la comunicacion oral
(tanto de recepcion como de
produccion)

Se divide en dos partes
principales: una que examina
las estrategias relacionadas
con problemas al hablar, y
otra que se centra en las
estrategias para manejar
dificultades de comprension
durante la interaccion oral.

PLS Questionnaire

(Calka, 2011)

Cuestionario que examina la
frecuencia de uso de las PLS
(Pronunciation Learning
Strategies) basado en el SILL
de Oxford (1990)

Se divide en seis partes
principales que presentan las
estrategias de las que surgen
las tacticas. Se basa en
estrategias de: memorizacion,
cognitivas, compensacion,
metacognitivas, afectivas y
sociales.

64 items

Escala Likert con 5 puntos
mas 1 pregunta final abierta.

Fuente: elaboracion propia adaptacion de Suarez Rodriguez (2022, p. 277)

El cuestionario mas empleado ha sido sin duda el SILL de Rebeca Oxford que aun

asi ha recibido también criticas sobre su fiabilidad y validez (O"Malley y Chamot, 1990;
Dornyei, 2005; Macaro, 2006, citados en Suarez Rodriguez, 2022).

A continuacion, en la Figura 2.12 se muestran las tres tablas de las seis estrategias

con las 64 tacticas que aparecen en el PLS de Calka (2011) adaptado del SILL de Oxford

(1990) para examinar las estrategias de aprendizaje de la pronunciacion empleadas por

los alumnos.
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Figura 2.12

Estrategias de aprendizaje segun Calka (2011)

-

Dyirect strategies
Group of Stralegies Tactics
Memory strategies
A. Representing (1) Grouping (3)
spunds in (2) Making up songs, rhymes, sentences, etc., to
MEemory memorise pronunciation (11)

(3) Making associations:
* Visual - associating the pronunciation of a
word with the place where one has seen
its transcription (7); associating sounds with
mental or actual pictures (2); visualising
transcription of a given word (6)
*  Auditory - associating the pronunciation of a
word or sound with words or sounds existing
in other languages, nature (1)
* Visual-auditory — associating the pronunciation
of a word or sound with a situation in which
one has heard it (8)
(4) using phonetic symbols or one’s own code (5)

B. Reviewing (1) Regular revisions of new words” pronunciation (12)
well

C. Employing (1) Using mechanical techniques, e.g. using flash cards
action (13)

(2) Making notes: creating posters, vocabulary lists
with transcription, highlighting, etc. (4)

. Rote-learning (1) Repeating a word (aloud or silently) several times
over (9)

(2) Listening to a recorded list of words several times
over to memorise their pronunciation (10)

Cognitive strategies
A. Practising (1) Formally practising with sounds:
pronunciation * Phonetic drills (14)

* Repeating after target language (TL) speakers
(13)

* Repeating simultaneously with TL speakers
(16)

* Repeating simultaneously with TL speakers,
imitating their voice, gestures, etc. (17)

* Imitating mouth movements made by TL
speakers (20)

* Listening to recordings to identify the
pronunciation of new words (practising
perception) (34)
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Group of Strategies

Diirect strategies
Tactics

(2)

* Reading aloud, reciting, acting out dialogues,
ete. (25, 26)

*  Whispering in order to “feel’ articulation better
(27)

* Exercising speech organs (22)

Observing speech organs in the mirror when

speaking the TL (21)

‘lj;’fl?ing to oneself in the TL (24)

Rehearsing (23)

Completing various phonetic exercises (32)

Doing transcription exercises (33)

Practising naturalistically with a clear

communicative aim:

* Using media (18)

. aking with foreigners in the TL (19)

B. Receiving and
sending messages
on pronunciation

(1)

Using resources, e.g. pronunciation dictionaries,
books, websites on phonetics and phonology
(28, 29)

C. Analysing and
reasoning

(1)

(2)

Reasoning deductively: forming and

using pronunciation rules, testing

hypotheses (30)

Analysing contrastively: comparing TL sounds
with sounds existing in other languages (31),
imitating TL native speakers speaking the learner's
mother tongue in order to feel the differences
between the languages (36) and analysing
pronunciation mistakes they make (37)

D. Creating structure
for input and
output

(1)

Taking notes: using phonetic symbols or one's
own code to write down the pronunciation of new
words (33); taking notes on pronunciation rules
and information on phonetics and phonology (35)

Compensation strateg

ies

A. Guessing
intelligently

B. Overcoming
limitations in
pronunciation

(1)

(1)

2)
(3)

Guessing the pronunciation of new words
{e.g. on the basis of their spelling) (38)

Using L1 pronunciation if the word in the

TL and in the L1 is spelled in a similar

way (40)

Using proximal articulation (41)

Avoiding words whose pronunciation one does
not know (39)
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Indirect strategies
Strategies group Tactics
Metacognitive strategies
A. Centring one's (1) Revising theoretical knowledge on phonetics before
learning doing a pronunciation task (47)

(2)

Paying attention to pronunciation — in general
(directed attention) (43); or concentrating on a given
phonetic feature (selective attention) (44)

B. Arranging and
planning one’s

learning

C. Evaluating one’s
learning

(1)

(2)
(3)
(4)
(5)
(6)

(1)
(2)

Searching information on pronunciation leaming
(45)

Organising learning (46)

Setting short and long time aims (49)

Planning for a language task (50)

Seeking practice opportunities (42)

Planning pronunciation learning (selecting
materials, exercises, strategies, etc.) (48)

Self-monitoring (51)
Self-evaluation (recording oneself to evaluate one’s
pronunciation) (52)

Affective strategies

A. Lowering (1) Using relaxation techniques, e.g. breathing,
anxiety laughter, music (53)
B. Encouraging (1) Encouraging oneself to work on pronunciation (55)
oneself or to speak in the TL (54)
(2) Rewarding oneself for success or effort put in
pronunciation learning (56)
C. Taking one’s (1) Listening to one’s body (57)
emotional (2) Having a sense of humour about one's
temperature mispronunciations (58)
(3) Analysing one’s feelings connected with
pronunciation learning (59)
(4) Discussing feelings with others (60)
Social strategies
A. Asking (1) Asking for help (62)
questions (2) Asking for correction (61)

B. Cooperating with
others

(1
(2)

Cooperating with peers and /or advanced users
of the TL (63)
"eer tutoring (64)
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Seguidamente mostramos las estrategias para hacer frente a problemas de
comunicacion oral (Nakatani, 2006). Segin este autor existe poca investigacion sobre
como los estudiantes utilizan estrategias de comunicacion oral al realizar una tarea

(Nakatani, 2005).

Segun (Nakatani, 2005) “las estrategias de comunicacién oral se centran
especificamente en la interaccion oral y en el comportamiento de negociacion de los

locutores para hacer frente a las interrupciones de la comunicacion” (p. 5).

Existirian dos tipos generales de estrategias de comunicacion (Nakatani, 2006) las
de logro o compensatorias, mediante las cuales los estudiantes elaboran un nuevo plan
que les permita alcanzar su objetivo y las de reduccion evitacion, mediante las cuales
evitan resolver el problema reduciéndolo o abandonando el objetivo comunicativo

original.

El Inventario de estrategias de comunicacion de Nakatani (2006) incluye
estrategias no verbales como el uso de gestos y expresiones faciales y estrategias para

mantener la fluidez, como prestar atencion a la entonacion, el ritmo y la pronunciacion.

Nakatani (2006) afirma que los hallazgos del OCSI (Oral communication
Strategies Inventory) deben examinarse junto con otros datos recopilados, como datos
reales del discurso, informes verbales retrospectivos, datos de entrevistas y actuaciones

grabadas en video.

A continuacion, en la Figura 2.13 mostramos las estrategias para hacer frente a los

problemas de comunicacion oral y a los problemas de comprension oral.
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Figura 2.13

Estrategias para hacer frente a los problemas de comunicacion oral y comprension oral

de Nakatani (2006)

Oral Communication Strategy Inventory (OCSI)

Please read the following items, ® choose a response, and write it in the space after each item.

Mever or almost never true of me
Generally, not true of me
Somewhat true of me

Generally true of me

Always or almost always true of me

R

Strategies for Coping with Speaking Problems

. | think first of what | want to say in my native language and then construct the English sentence.

. | think first of a sentence | already know in English and then try to change it to fit the situation.

. luse words which are familiar to me.

. I reduce the message and use simple expressions.

. Ireplace the original message with another message because of feeling incapable of executing my original intent.
. l abandon the execution of a verbal plan and just say some words when | don't know what to say.
. | pay attention to grammar and word order during conversation.

. Itry to emphasize the subject and verb of the sentence,

. | change my way of saying things according to the context.

10. I'take my time to express what | want to say.

11. | pay attention to my pronunciation.

12, 1ty to speak clearly and loudly to make myself heard.

13. | pay attention to my rhythm and intonation.

14, | pay attention to the conversation flow.

15. 11y to make eye-contact when | am talking.

16, | use gestures and facial expressions if | can't communicate how to express myself.
17. | correct myself when | notice that | have made a mistake.

18. I notice myself using an expression which fits a rule that | have learned.
19, While speaking, | pay attention to the listener's reaction to my speech,
20, 1 give examples if the listener doesn't understand what | am saying.
21, Irepeatwhat | want to say until the listener understands.

22, I make comprehension checks to ensure the listener understands what | want to say.
23, Iry to use fillers when | cannot think of what to say,

24, | leave a message unfinished because of some language difficuloy.

25, Itrytogive a good impression to the listener.

26, Idon't mind taking risks even though | might make mistakes.

27, Itryto enjoy the conversation,

28, Ity to relax when | feel anxious.

20, I actively encourage myself to express what | want to say.

30, Itrytotalk like a native speaker.

21, laskother people to help when | can't communicats well,

32, Igive up when | can't make myself understood.

== T I T [ CR TR N S

77



Capitulo 2. Marco teorico

Strategies for Coping with Listening Problems
. | pay attention to the first word to judge whether it is an interrogative sentence or not.
. | try to catch every word that the speaker uses.
. | guess the speaker's intention by picking up familiar words.
. | pay attention to the words which the speaker slows down or emphasizes.
. | pay attention to the first part of the sentence and guess the speaker's intention.
. ltry to respond to the speaker even when | don't understand him/her perfectly.
. | guess the speaker's intention is based on what he/she has said so far.
. ldon"t mind if | can’t understand every single detail.
9. lanticipate what the speaker is going to say based on the context.
10. | ask the speaker to give an example when | am not sure what he/she said.
11. I'try to translate into native language litile by little to understand what the speaker has said.
12. Iy to catch the speaker's main point.
13. | pay attention to the speaker's rhythm and intonation.
14. | send continuation signals to show my understanding in order to avoid communication gaps.
13. | use circumlocution fo react the speaker's utterance when | don't understand his/her intention well.
16. | pay attention to the speaker's pronunciation.
17. luse gestures when | have difficulties in understanding.
18. | pay attention to the speaker's eye contact, facial expression and gestures.
19, | ask the speaker to slow down when | can't understand what the speaker has said.
20. lask the speaker to use easy words when | have difficulties in comprehension.
21. Imake a clarification request when | am not sure what the speaker has said.
22. lask for repetition when | can't understand what the speaker has said.
23. Imake clear to the speaker what | haven't been able to understand.
24, lonly focus en familiar expressions.
23. lespecially pay attention to the interrogative when | listen to WH-questions.
26. | pay attention to the subject and verb of the sentence when | listen.

b =2 I B S R T e R

[==]

Note. *Forthis study, the items were presented in Japanese. "This categorization line was not included in the administration of the OCSI
to students.
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Estado de la cuestion

3.1. Introduccion

En el contexto universitario actual, los materiales didacticos han evolucionado
significativamente, trascendiendo las limitaciones de los recursos tradicionales. Hoy en
dia, estos materiales abarcan una amplia gama de herramientas que van mas alla del
manual impreso utilizado en el aula y las grabaciones de audio convencionales. La
integracion de tecnologias digitales en la ensefianza-aprendizaje de idiomas ha permitido
la incorporacién de recursos virtuales, generalmente accesibles a través de plataformas
de aprendizaje en linea 0 campus virtuales, que representan una auténtica plusvalia —
también en términos de soportes para actividades, competencias y estrategias de
ensefianza y aprendizaje— que va mas alla del uso de unos simples artilugios ingeniosos
(Haidar, 2021).

La expansion de los recursos didacticos ofrece al estudiantado oportunidades sin
precedentes para interactuar con la LE de manera mas frecuente y variada. Los estudiantes
ahora tienen acceso a una préctica virtualmente casi ilimitada, pudiendo enfrentarse a
diversos contextos linglisticos y culturales, y adaptar su aprendizaje a sus propios ritmos
y necesidades. Esta diversificacion de materiales no solo enriquece la experiencia de
aprendizaje, sino que también proporciona una mayor flexibilidad y autonomia en el

proceso de adquisicion de la lengua extranjera.

Por otra parte, la evaluacion de la competencia de produccion oral en entornos
tradicionales de ensefianza-aprendizaje presencial presenta numerosos desafios

metodoldgicos y tecnoldgicos. Esta realidad ha impulsado un creciente interés en la
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investigacion sobre el uso de la tecnologia para evaluar las habilidades orales en el
aprendizaje del inglés como lengua extranjera (EFL), abordando tanto sus potenciales
beneficios como sus desafios. Investigadores como Blake (2016), Giglio (2019), Kissau,
Daviny Wang (2019), Marcum (2017), Namaziandost y Nasri (2019), Senra Silva (2017),
Waulandari (2019) y Zivkovi¢ (2014) han contribuido significativamente a este campo,
examinando diferentes aspectos de la evaluacion oral mediada por tecnologia y su
impacto en el aprendizaje de idiomas (Senra Silva, 2022). Estas investigaciones no solo
destacan las posibilidades que ofrece la tecnologia para superar las limitaciones de los
métodos tradicionales, sino que también exploran nuevas formas de evaluar la produccion
oral de manera mas efectiva y objetiva en el contexto del aprendizaje de lenguas

extranjeras.

Con respecto a las seis competencias lingiiisticas necesarias para la ensefianza-
aprendizaje de una LE (léxica, gramatical, semantica, fonologica, ortografica y
ortoépica), nos hemos querido centrar en la competencia fonologica y la ortoépica que
consideramos las mas dificiles de adquirir. Los docentes de lenguas extranjeras suelen
asumir que los aprendices seran capaces de asociar la forma escrita a su equivalente oral,
y viceversa el equivalente escrito de una forma oral, pero creemos que en lengua francesa

es indispensable explicitar dicho aprendizaje.

El sistema ortografico del francés parece poco transparente (Akerberg et al.,
2015), aunque no es tan opaco como el sistema del inglés en el que se requiere hacer uso
repetidamente del diccionario para ver la transcripcion fonética de la palabra que
queremos pronunciar. Se podria decir también que el conocimiento de esa palabra nos
ayuda a recordar su pronunciacion. Parece existir mas logica en el sistema ortografico del
francés en comparacion con el inglés, ya que, si se aprende, por ejemplo, qué sonido
representan las combinaciones de grafemas para vocales, o qué grafemas normalmente
no se pronuncian, uno logra pronunciar las palabras sin recurrir a la transcripcion fonética

de un diccionario.

Asi como a los alumnos de primaria nativos franceses de Cours Préparatoire (CP)
—equivalente de 1° de primaria en el sistema espafiol— se les ensefia la relacion entre grafia
y fonia de las vocales para facilitarles el aprendizaje de la lectura y la escritura, como
profesionales de la ensefanza del francés cabe preguntarse cudl es la razén de la no

inclusion de este factor en los manuales de FLE para un ptblico adulto. Como vemos en
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3

la Figura 3.1, se relaciona el fonema [e] con sus tres posibles escrituras: “¢”, “er”, “ez” y

el fonema [o] con los grafemas: “0”, “au”, “eau”, “eaux”.

Figura 3.1

> b b

Pagina de “Des sons et des lettres” del manual Croque-lignes

Des sons et des lettres

é > une écharpe L > ume écpu:ul,‘me» <
er = un rocher o = AUTU rober E
ez > le nez e%-),eeme% ‘

& Ecoute La comptine.

chez

Je suis une petite araignée

et 1a, j’ai une bonne idée,

je sais ou je vais te piquer,
ce sera sur le bout de ton nez !

@3 Ecoute les phrases et regarde les mots. Répéte les mots ou tu entends le son [e].

« Chez Abuk, il y a des rochers enneigés.
meb’.ebb,ruah{thégé) Aﬂ@ﬂeﬁoubdxpm@z%eeé

&3 Trouve Le mot qui correspond a chague dessin.
; i d I i

un désert Ieété il va se coucher
un rocher une journée vous parlez
une région du poisson séché nous sommes étonnes

i

@ Lis tout seul.

®réwtém]lé ® mé e né ® pé ® nez @ rez & tré = pré plé
e rouler parler vous préparez une épée le thé
« Amélie est allée préparer le thé.

p =&» Je vois er, mais je nentends pas [e] : une cerise.
=z

Fuente : extraida de “Des sons et des lettres” Croque-lignes (Delplanque, 2012, p. 76)

Existen, segin Totereau citado en Delplanque (2012), dos maneras de leer una

palabra escrita: la ruta fonoldgica (ensamblaje) y la ruta léxica (direccionamiento),

términos utilizados en la psicologia cognitiva y la pedagogia de la lectura en francés. La

primera consiste en identificar las correspondencias entre letras y sonidos, segmentar las

palabras en pequefias unidades y luego ensamblarlas. Los nifios leen las palabras sin

reconocerlas, como si fueran palabras que no existen; es la ruta que utilizan los aprendices

lectores. La segunda via consiste en identificar la palabra como una forma precisa y

estable, sin pasar por el ensamblaje. Esta ruta se denomina “direccionamiento”, ya que se
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dirige de alguna manera directamente a la palabra almacenada en el 1éxico ortografico.

Es la ruta que utilizan sobre todo los lectores expertos.

Existen algunas excepciones al respecto, como el manual especializado Phonie-
graphie du frangais : A1-A2-B1-B2, multi-niveaux (Abry y Berger, 2019). Pensemos en
la confusion que suele darse con la pronunciacion del final de los verbos del primer grupo,
los acabados en -er, entre el infinitivo (penser), el participio pasado (pensé) y la segunda
persona del plural del presente (vous pensez). El hablante espafiol tratara de diferenciar
estas pronunciaciones para no crear confusion verbal ya que estd acostumbrado al sistema
biunivoco del espafiol. Tendré que asimilar que la grafia del francés es opaca y hace que
surjan letras que no estan destinadas a producir sonidos (morfogramas o logogramas) y
que en francés escrito se transcribe mas de lo que se pronuncia. Esta diferencia
fundamental plantea problemas de transcripcion (codificacion de lo oral en escrito), sobre
todo para la segmentacion y el reconocimiento de unidades semanticas que se complican
aun mas al afiadir fendmenos como las liaisons y los encadenamientos, la asimilacion y

la caida o no pronunciacion de letras (Berger, 2016).

Tal y como se detalla en la Figura 3.2, vemos que el MCER (Instituto Cervantes,
2002) al definirla en su epigrafe 5.2.1.4, especifica que la competencia fonoldgica
conlleva conocimientos y destrezas, detallando dichos conocimientos lo que nos muestra

el alto nivel técnico requerido para su enseiianza-aprendizaje.

Figura 3.2

Detalle de las competencias fonologicas segun el MCER (2002)

5.2.1.4. La competencia fonologica

La competencia fonologica supone el conocimiento y la destreza en la percepcion y la produccion de:
= Las unidades de sonido (fonemas) de la lengua y su realizacién en contextos concretos (al6fonos).

= Los rasgos fonéticos que distinguen fonemas (rasgos distintivos; por ejemplo: sonoridad, nasalidad,
oclusion, labialidad).

= La composicion fonética de las palabras (estructura silabica, la secuencia acentual de las palabras,
etc.).

* Fonética de las oraciones (prosodia):

— Acento y ritmo de las oraciones.

— Entonacion.

* Reduccion fonética:

— Reduccion vocal.

— Formas fuertes y débiles.

— Asimilacion.

— Elision.
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Moreno Fernandez (2002), citando a Bygate, sefiala que un buen conocimiento
lingiiistico, aunque es fruto de la reflexion, memorizacidén y comprension, no garantiza
por si solo el éxito en la comunicacion oral. Este investigador desarrolla esta idea
explicando que la destreza en expresion oral se adquiere principalmente a través de la

practica, la imitacion y la reiteracion, especialmente de las habilidades fisicas de fonacion.

Centramos la presente investigacion no en el conocimiento fonologico sino en la
manera de encontrar formas de desarrollar las destrezas necesarias mediante un
entrenamiento continuo de las habilidades orales, aspecto que consideramos en general

desatendido en las aulas universitarias.

El hecho de que las habilidades orales suelan quedar relegadas en ellas podria
deberse a multiples factores como la dificultad que encuentra el profesorado para plantear
actividades orales en el aula o en aprendizaje autébnomo y sobre todo para evaluarlas, o
bien la dificultad que entrafa a su vez vertebrarlas en unidades didécticas, los problemas
técnicos (mayor dificultad para el registro de producciones orales en formato audio y
video en comparacion con las producciones escritas), también hay que tener en cuenta la
reticencia al empleo de la oralidad por parte del estudiantado (escasa motivacion para
hablar en una LE) o la escasez de tiempo en el aula para estas actividades que se

consideran menos necesarias para la competencia comunicativa global.

De acuerdo con los estudios liderados por Junining (2020, citado en Haba, 2022),
la Ensefianza de Lenguas Asistida por Ordenador (ELAO por sus siglas en espafiol) es
descrita como la busqueda y el estudio de aplicaciones de TIC en la ensefanza y
aprendizaje de idiomas. El principal objetivo de la ELAO se centra en encontrar maneras

de utilizacion de los ordenadores para ensefiar y aprender lenguas.

La Ensefianza de la Pronunciacion Asistida por Ordenador (EPAO) es una linea
de trabajo de la ELAO, muy popular en los Gltimos afios gracias a la evolucion de la
inteligencia artificial (IA) y del aprendizaje automatico (Gamazo, 2021) que podria
ayudar en este sentido. Utiliza tecnologias de tratamiento de la sefial sonora para ayudar
al estudiantado a adquirir una pronunciacion adecuada en lengua extranjera (LE)
empleando técnicas relacionadas con el reconocimiento automatico del habla (RAH)

(Llisterri, 2009).
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La EPAO ofrece ventajas significativas en la ensefianza de idiomas. La principal
seria que permite liberar tiempo en clase para la ensefianza comunicativa y a la vez
proporciona una retroalimentacion automatica e individualizada que puede resultar mas
objetiva. Su uso fuera del aula beneficiaria especialmente al alumno, ya que favorece un
entorno de aprendizaje sin estrés y le permite a la vez observar su progreso, haciéndole
mas consciente de su proceso de aprendizaje. Desde el punto de vista del docente, la
EPAO representa una ayuda para identificar con mayor precision a los alumnos que estan
mejorando objetivamente, a la vez que les permite atender a la diversidad de niveles y a

las diferentes necesidades de pronunciacion que suelen existir en un mismo grupo.

Consideramos que la EPAO necesita alguna aclaracion mas sobre su empleo.
Fundamentéandose en los estudios previos de Eskénazi (2009), Hardison (2009), Hincks
(2003), Llisterri (2007), Neri et al. (2002) y Neri et al. (2003), Joaquim Llisterri (2009)
explica que la EPAO se basa en el uso de herramientas de grabacion y reproduccion que
estan dotados de procedimientos de visualizacion de la onda sonora asi como de
programas relativamente mas complejos capaces de ofrecer una evaluacion automatica
de la produccion del estudiantado mediante técnicas relacionadas con el reconocimiento

automatico del habla.

Y ;como se establece una pronunciacién de referencia para evaluar de forma
automatica la pronunciacion del aprendiz? Ayuda a contestar a esta pregunta la nocion de
‘inteligibilidad confortable’ de Abercrombie (1963) que se refiere a la capacidad de un
hablante de conseguir el efecto que busca al comunicar en un contexto comunicativo real,
aunque su pronunciacion no sea perfecta y tenga acento regional o diferencias dialectales.
A nivel didactico, esto implica que los docentes no deben centrarse Unicamente en
corregir sino en transmitir confianza al aprendiente para que se comunique, aunque su

pronunciacion no sea perfecta.

Si nos situamos en un contexto global multilingiie, las herramientas ELAO y
EPAO ofrecen oportunidades sin precedentes para la practica individualizada y constante
del aprendizaje de una lengua; sin embargo, su tendencia a basarse en la pronunciacion
nativa como modelo ideal para su imitacion resulta problematico en varios aspectos. En
primer lugar, este enfoque perpetua la nocion obsoleta de que existe una unica forma
correcta de pronunciacion, desestimando la riqueza de variaciones diatopicas, diafasicas

y diastraticas. En segundo lugar, en un mundo donde el multilingiiismo es cada vez mas
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comun, la busqueda de una pronunciacion nativa puede ser menos relevante que el
desarrollo de una comunicacion eficaz y comprensible en los diversos contextos
interculturales. La EPAO moderna deberia, por tanto, evolucionar hacia un enfoque mas
inclusivo que reconozca y valore la diversidad lingiiistica, centrandose en la
inteligibilidad y la competencia comunicativa mas que en la imitacion perfecta de un
acento especifico. Esto implica repensar los criterios de evaluacion, los modelos de
referencia utilizados en las aplicaciones de EPAO y los objetivos generales de la

ensefianza de la pronunciacion en un contexto educativo global.

A lo anteriormente dicho debemos afiadir que el campo de este estudio, centrado
en la didactica de la pronunciacion francesa, ha sido siempre complejo y considerado
incluso como un problema. Afortunadamente, ha experimentado una evolucion
significativa a partir de los afios 2000 gracias a los trabajos de Guimbretiere y Billiéres

entre muchos otros y, mas recientemente, los estudios de Detey et al. (2016).

Para solventar estas dificultades han ido surgiendo distintos métodos que se
pueden combinar a fin de que los aprendientes de una lengua segunda o extranjera
mejoren la pronunciacién como, por ejemplo, los métodos de Landercy y Renard (1987)
y Carton (1975), citados en Rodriguez Tomp (1997), que pasamos a detallar y comentar

a continuacion.

3.1.1. Métodos de correccion de la pronunciacion

Pasamanos a continuacion a exponer los distintos sistemas de correccion de la
pronunciacion que han sido empleados hasta la actualidad. Se trata de los siguientes
métodos: método articulatorio, el método basado en la transcripcion fonética, el método
tecnologico, el método verbo tonal, el método de las oposiciones o de pares minimos y el

método del procesamiento de input de Bill VVanPatten.

3.1.1.1. Método articulatorio

Se fundamenta en la utilizacion de esquemas que representan la posicion de los
organos articulatorios durante la produccion de sonidos especificos que permite

comprender los mecanismos fisicos involucrados en la articulacion de fonemas.

Sin embargo, este método ha sido objeto de criticas significativas en la literatura

académica. La principal objecion radica en su tendencia a presentar una vision estatica y
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unidimensional de la produccion fonética, sin considerar adecuadamente las

compensaciones articulatorias que ocurren naturalmente en el habla fluida.

Ademas, se ha sefialado que este enfoque tiende a enfatizar excesivamente el
aspecto consciente de la pronunciacion, descuidando el componente espontaneo y

automatico incorporado al habla natural.

No obstante, es importante reconocer que el método articulatorio mantiene su
relevancia como herramienta pedagogica, especialmente en las etapas iniciales del
aprendizaje fonético. Proporciona un conocimiento declarativo valioso sobre los
mecanismos de produccién del habla y ofrece una primera aproximacién tangible a la

pronunciacion de sonidos especificos.

En este contexto, este método puede servir como punto de partida para desarrollar
una conciencia fonoldgica mas sofisticada y como base para métodos de ensefianza méas

integrales y dinamicos.

3.1.1.2. Método basado en la transcripcion fonética

Utiliza el Alfabeto Fonético Internacional (AFI) como herramienta principal para
explicar y representar fendmenos fonéticos en la ensefianza de la pronunciacién. Este
enfoque permite una descripcion precisa de los sonidos del habla. Sin embargo, ha sido
objeto de criticas, ya que la introduccién de lo que viene a ser un sistema de escritura
adicional puede resultar compleja y confusa para los estudiantes, especialmente en niveles
iniciales. La dificultad del AFI puede desviar la atencion de los aprendices del objetivo
principal: adquirir una pronunciacion adecuada en la lengua meta. A pesar de estas
objeciones, el método resulta eficaz en contextos académicos avanzados, ya que
proporciona una herramienta precisa para la comparacion y el analisis de la

pronunciacion.

3.1.1.3. Método tecnologico

El método tecnoldgico se apoya en la escucha atenta, la repeticién y la grabacion

utilizando diversas herramientas digitales.

Este enfoque supera las limitaciones de los métodos articulatorios y de

transcripcion fonética al priorizar la percepcion auditiva. Sin embargo, asume que el
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aprendiz puede percibir las diferencias entre su habla y el modelo de referencia al
sefialarselas por ejemplo en una transcripcion erronea, lo cual no tiene por qué ser cierto.
Ademas, aun cuando el estudiante percibiese la discrepancia sefialada por la transcripcion
automatica, esto no garantizara que fuese capaz de producir adecuadamente los errores

identificados.

A pesar de estas limitaciones, el método tecnologico ofrece ventajas significativas
en la practica y la evaluacion de la pronunciacion. Proporciona una retroalimentacion
inmediata y objetiva, permite la autoevaluacion y fomenta la autonomia del aprendiz. La
integracion de tecnologias de IA en el proceso de aprendizaje de idiomas abre nuevas
posibilidades para la mejora de la pronunciacion, aungue es importante reconocer sus

limitaciones y complementar este enfoque con otras estrategias de ensefianza.

Para esta investigacion nos hemos basado en este método tecnoldgico y es por ello
por lo que posteriormente hemos detallado los distintos recursos tecnolédgicos disponibles
para la autocorreccion de la produccion oral y la pronunciacion. Finalizamos describiendo
los que empleamos para nuestra investigacion: el reconocimiento automatico del habla
(véase apartado 3.3.1.1.) y el subtitulado intralinglistico automatico (véase apartado
3.6.). Ambos recursos se ven también en el apartado 4.5. dedicado a la plataforma
Microsoft Stream, que constituye la plataforma de video compartido seleccionada, ya que

integra ambos recursos de manera accesible para nuestro alumnado.

3.1.1.4. Método de las oposiciones fonologicas o pares minimos

Se fundamenta en las teorias lingiisticas de Bloomfield, Jakobson y Halle sobre
los rasgos distintivos de los fonemas y sus oposiciones binarias. Este enfoque se centra
en la discriminacion, repeticion y memorizacion de palabras que difieren en un solo
fonema, creando asi contrastes significativos en el significado. En la practica, este método
implica trabajar con pares de palabras que se distinguen por un tnico fonema, como en el
ejemplo francés de désert [dezex] (desierto) y dessert [desek] (postre). Los aprendices
deben identificar, diferenciar y producir estos sonidos contrastivos. Sin embargo, este
enfoque presenta una limitacion significativa ya que la capacidad de discriminar fonemas
en pares minimos aislados no garantiza necesariamente que los estudiantes puedan

percibir estos mismos fonemas en contextos mas amplios o producirlos correctamente en
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el habla espontanea. La transferencia de esta habilidad de discriminacion a la percepcion

y produccidn en situaciones comunicativas reales puede ser limitada.

Ademas, aunque este método es eficaz para resaltar las diferencias fonemicas
cruciales en una lengua, no puede abordar adecuadamente aspectos como la prosodia, la
coarticulacion y las variaciones alofonicas que son esenciales en el habla natural. Por lo
tanto, el método de pares minimos proporciona una base sélida para la conciencia
fonoldgica, pero debe complementarse con otros enfoques para lograr una competencia

fonética integral.

3.1.1.5. Método verbo-tonal (MV'T)

Desarrollado por Petar Guberina originalmente para la rehabilitacion de personas
con hipoacusia, esta metodologia se ha adaptado con éxito a la ensefianza de lenguas
extranjeras. Este enfoque considera a los aprendices de una nueva lengua como “sordos
fonologicos” en relacion con el sistema fonico de la lengua meta y se centra en la
percepcion auditiva mas que en la articulacion. Los elementos fundamentales del método
verbo-tonal estan definidos por Tomé (2020) incluyendo la nocién de criba fonoldgica,
el sistema de faltas particular de cada lengua, la ensefianza de la fonética en situacion de
comunicacion, el tratamiento del error del alumno desde la prosodia, la fonética

combinatoria, los contextos facilitadores o la pronunciacion matizada.

Por su parte, Intravia (2016) enfatiza que este método aboga por un acercamiento
no intelectualizado al material fénico y su sistema de remediacion se basa en la seleccion
de posiciones y entornos favorables al aprendizaje, asi como en la intervencién directa en
la emision del mensaje para reestructurar la percepcion auditiva de los aprendices. Utiliza
oraciones completas y realiza una ensefianza explicita de los elementos prosodicos desde
el primer momento, comparando las caracteristicas del fonema objetivo con el fonema
mal producido mediante contextos facilitadores, es decir, utilizando contextos que

favorecen y refuerzan uno o mas rasgos caracteristicos de los sonidos.

El método verbo-tonal puede considerarse como una aplicacion especifica y
estructurada de los principios de la fonética correctiva divulgados entre los docentes de
francés LE por autores como Callamand (1981), Champagne-Muzar y Bourdages (1998),
Guimbretiere (1994, 2000) o Abry et al. (1994, 2007, 2010), citados en Spalacci (2014).
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Callamand (1981) propone una metodologia para la ensefianza de fonemas que se
sustenta en la creacion de contextos facilitadores. Por ejemplo, para los fonemas nasales,
se recomienda presentarlos en posicién ténica y después de consonantes que comparten
caracteristicas fonéticas con las vocales objetivo. Su enfoque incluye fichas didacticas
detalladas para cada fonema, que proporcionan instrucciones especificas sobre qué
aspectos reforzar, los contextos mas propicios para su aprendizaje y una progresion de
ejemplos que van aumentando en dificultad. Esta estrategia estructurada busca optimizar

la adquisicién de la pronunciacion en la LE.

En la era digital, el método verbo-tonal ha encontrado nuevas formas de
aplicacion. Un ejemplo notable es la plataforma en linea Fonetix, disefiada
especificamente para mejorar la pronunciacion del francés. Esta herramienta incorpora
los principios del método en un entorno digital, ofreciendo a los aprendices una forma

moderna de mejorar su percepcién y produccién de los sonidos del francés.

Otro recurso destacado es Au son du FLE, inicialmente creado por Michel
Billiéres, uno de los principales exponentes del MVT junto con Raymond Renard. Esta
plataforma se ha convertido en una referencia no solo para el método verbo-tonal de
correccion fonética, sino también por la variedad de recursos y herramientas que ofrece

para la ensefianza y aprendizaje de la pronunciacién (Haidar, 2021).

3.1.1.6. Método basado en el procesamiento de input de Bill VanPatten

Este método considera los aspectos psicolinglisticos, especificamente la forma en
que se procesa la informacion. A diferencia de los métodos tradicionales que se centran
en la produccion, enfatiza la importancia del input estructurado y la comprension en el
proceso de adquisicion de una segunda lengua. VanPatten y Cadierno (1993) plantean
que los aprendices procesan el input por su significado antes que por su forma, lo que se
conoce como el Principio de Primacia del Significado, y estos investigadores argumentan
que, al alterar la forma en que los aprendices procesan el input, se puede tener un impacto

significativo.
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3.2. Recursos digitales para la autocorreccion de la produccion oral en
FLE

El aprendizaje informal de una lengua, como sefiala Dressman (2020), abarca
todas aquellas actividades realizadas fuera de un entorno educativo formal, ya sea de
manera consciente o inconsciente, que contribuyen al desarrollo de la competencia en una
lengua adicional. Este tipo de aprendizaje ha cobrado especial relevancia en la era digital,
donde la tecnologia juega un papel fundamental. En este sentido, Rosell-Aguilar et al.
(2017, citado en Mufioz-Basols y Fuertes Gutiérrez, 2024), destacan que una proporcion
significativa del aprendizaje informal de lenguas se lleva a cabo mediante el uso de
herramientas tecnologicas, con instrumentos como los medios audiovisuales, los

videojuegos, las aplicaciones, la realidad virtual y las redes sociales, entre otros.

Estas herramientas, basadas en los avances en el campo del Procesamiento del
Lenguaje Natural (PLN), ofrecen a los aprendices la oportunidad de trabajar de forma
autonoma, complementando asi la educacién formal y ampliando las posibilidades de
practica y exposicion a la lengua meta. La integracion de estos recursos tecnoldgicos en
el proceso de aprendizaje informal no solo facilita la adquisicion de habilidades
lingiiisticas, sino que también promueve la autonomia del aprendiz y la personalizacion

del proceso de aprendizaje.

El PLN es un campo de investigacion multidisciplinar que combina lingiiistica e
informatica que Poibeau (2019, p. 7) define como “en esencia el analisis de las lenguas
mediante ordenador”. Dentro de este amplio campo, el Reconocimiento Automatico del
Habla (RAH) o Speech-to-Text (STT) y la Sintesis de Voz o Text-to-Speech (TTS)
constituyen dos de sus aplicaciones mas destacadas. Dichas herramientas, estan en la base
de los ejercicios de produccion oral ofrecidos por las aplicaciones digitales para el
aprendizaje de idiomas que veremos en el apartado 3.3.2., que no solo amplian las
oportunidades de practica fuera del aula tradicional, sino que ademas personalizan la
experiencia de aprendizaje, adaptandose a las necesidades individuales de los estudiantes
y transformando la forma en que interactuan con el lenguaje en un entorno cada vez mas

digitalizado.
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Siguiendo la clasificacion de Poibeau (2019) sobre los campos de aplicacion del
PLN para el publico en general, es posible identificar diversos recursos tecnoldgicos que

facilitan la autocorreccion en el aprendizaje de una LE de manera autonoma:

- La correccion automatica ortografica, gramatical y de estilo
- La traduccion automatica

- Las aplicaciones de aprendizaje de idiomas en linea

- El reconocimiento y la sintesis vocal

- El control por voz, didlogo humano-maquina y agentes conversacionales

Hemos querido crear un apartado para los diccionarios en linea debido a su
importancia en la ensefianza-aprendizaje de lenguas, aunque a su vez estén integrados en

los correctores y los traductores automaticos.

3.2.1. Diccionarios bilingiies en linea

Con la seleccion que presentamos a continuacion no hemos pretendido ser
exhaustivos sino ofrecer una vision de las herramientas de este tipo mas utilizadas
actualmente. Son recursos valiosos ya que no solo proporcionan traducciones de palabras

sino también de textos breves, ejemplos practicos y otros recursos adicionales.

Disponen asimismo de funcién de audio para escuchar la pronunciacion del
término buscado seglin la pronunciacion de un hablante nativo y ofrecen su transcripcion
fonética. Suelen presentar dos modos de uso: gratuito a cambio de seguimiento de
anuncios y publicidad o mediante el pago de una suscripcion. Se suelen complementar

con un traductor automatico y un conjugador de verbos.

Los diccionarios  Larousse de 100.000 palabras y locuciones
(https://www.larousse.com/es/diccionarios/espanol-frances) y Pons de mas de 100.000
lemas, expresiones y traducciones (https://es.pons.com/traduccion/francés-espafiol) son
probablemente los més usados. Aunque poseen caracteristicas muy similares entre si, el
diccionario Larousse esta disponible para otros cuatro idiomas y el diccionario Pons ha
sido concebido unicamente para el francés. Este ultimo va mas alld de un diccionario ya
que propone asimismo otras herramientas para el aprendizaje de la lengua francesa con
un entrenador de vocabulario también gratuitos y distintos cursos de idioma que por su

parte son de pago.
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El Trésor de la Langue Frangaise Informatisé?

es el mas completo, ya que
contiene 100.000 palabras con su historia, 270.000 definiciones y 430.000 ejemplos
segun la web MosaLingua® que se publicita como la “solucién todo en uno para aprender
un idioma” con apoyo de la inteligencia artificial. Se trata de la version informatizada del
Trésor de la Langue Frangaise (TLF), un diccionario del siglo XIX y XX cuya redaccion
finaliz6 en 1994 y que ya no se actualiza por lo que es normal que los términos buscados
no reflejen la evolucion de la sociedad. Se consulta mas para fines de docencia e
investigacion que para el aprendizaje autodidacta de la lengua francesa. El uso de este
recurso estd mas orientado hacia propoésitos académicos y de investigacion en el campo

de la ensenanza del francés, que como herramienta de autoaprendizaje para quienes

buscan mejorar su dominio del francés de manera independiente.

El diccionario de L’Académie Francaise®* es uno de los mas acreditados del idioma
francés, publicado en el siglo XVII, pero reeditado y actualizado frecuentemente, que se

define como diccionario de lenguaje comun en la web de MosaLingua.

El Dictionnaire Visuel® es interesante y util ya que ayuda al usuario a entender la
funciodn, el significado y el propdsito del término buscado. Su formato facilita su vision
dentro de un contexto. Por ejemplo, al proponer recetas que incluyan un ingrediente.
Dispone de 17 temas generales en su version en francés, aunque se puede realizar la

consulta directamente y se acompafia de una funcién de audio para la pronunciacion.

Por ultimo, estarian los diccionarios colaborativos como WordReference® y

Reverso’

en los cuales los usuarios pueden participar en la creacion de contenido,
disponen de foros donde encontrar términos que no figuran en el diccionario principal y
conjugador de verbos. WordReference incluye el diccionario Espasa Grand espafiol-
francés, francais-espagnol y Reverso en su caso colabora con Collins y propone un

apartado de gramatica.

www.atilf.fr/tlfi/
www.mosalingua.com/es/mejores-diccionarios-de-frances-online/
www.dictionnaire-academie. fr/

www.ikonet.com/fr/

www.wordreference.com/esftr/

" https://diccionario.reverso.net/frances-definiciones/

2
3
4
5
6
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3.2.2. Motores de busqueda lingiiisticos

Un motor de busqueda lingiiistico es una herramienta en linea que proporciona
acceso a grandes cantidades de palabras o frases en un idioma y permite obtener
traducciones, definiciones y ejemplos de su uso en contexto. De cara a la autocorreccion,
este instrumento amplia lo que ofrecen los diccionarios en linea al permitir pasar de la
palabra a la oracion cuando no se necesita hacer uso de herramientas de traduccion
automatica de textos. En caso necesario, se puede verificar el contexto en el que aparece

la frase o palabra y comprobar la fiabilidad de la fuente propuesta.

Por ejemplo y tal y como vemos en la Figura 3.3 mas abajo, si queremos traducir
‘avoir le cafard’ al espafiol, no nos valdra con una busqueda en el diccionario ya que
entenderemos que no es correcto decir ‘tener la cucaracha’. No serd suficiente ni eficaz
que busquemos en el diccionario la palabra cafard y aunque este nos ofreciese
expresiones en las que aparezca este término podria llevarnos mas tiempo que si

utilizasemos un motor de busqueda.

Figura 3.3

Interfaz del motor de busqueda Linguee
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D espafiol +» B francés

linguee

~ Diccionario francés-espafiol

avoir le cafard

avoir v — tenerv
avoir m — haberm (0
cafard m — cucaracha f

Ver altemativas de traduccion (5

avorr le cafard

~

Fuentes externas (francés — espafial)

£y Quand j'avais le cafard et que j'allais voir Luigino je le quitiais apaisé et

Encouragé L+ moscati it

[.] principaux d'une unité, comme nous I'avons fait pour le Cafard lorsque

nous 'avons modifié d'attaquant en mélée d unité [..] = ewblizzard.com

Jy Les piéges n'ont jamais prouvé leur efficacité dans le conirdle des
cafards, mais peuvent renseigner sur le traitement 4[]
C* urbanpestsbook.com

Bien slr, notre cafard hypathétique n'a pas de dimensions connues, alors
que les cafards réels ont une longueur, qui leur permet de finalement
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Bizccoooitececaannisi

En elaboracion

¥, Traducir texto @ Traducir documentos / Mejorar cémo escribo

© Diccionario Linguee, 2024

Utiliza el Traductor de DeepL para traducir texto y documentos
instantaneamente.

v Traduccion en tiempo real al
escribir

v Calidad de primer orden a nivel
mundial

v Traduccion de documentos con
tan solo arrasirar y soltar

4y Cuando me sentia triste iba a ver a Luigino y me dejaba aliviado y

tranquile. C# moscatiit

Si al final cambiamos parte de sumecanica esencial, fal y como ocurrio
con la cucaracha, que pasé de ser un atacante Cuerpo a cuerpo a

convertirse [...] G+ us blizzard.com

Ay Munca se ha demosirado gue las frampas sean efectivas para controlar
las cucarachas, pero pueden aportar infermacion Ia cual se [..]
= urbanpestsbook.com

Por supuesto, nuestra hipotética cucaracha no tiene una dimension
conocida, mientras que las verdaderas cucarachas tienen un tamafio, que

Otro caso serian las colocaciones verbales o verbos que tienden a combinarse con
otras palabras, por ejemplo, al querer traducir “sacar una foto” una colocacion muy
frecuente en el idioma espafiol. El verbo sacar, traducido en francés sortir, no se usa en
este contexto y la traduccion no tendria sentido en francés. En este idioma el verbo
prendre (tomar) es el que se utiliza con la palabra foto. Asi, si introdujésemos la frase
“Voy a sacar una foto del paisaje” en un motor de busqueda, nos mostraria ejemplos en
los que observariamos que se traduce en francés con el verbo prendre: ‘Je vais prendre

una photo du paysage’.

Los motores de busqueda mas conocidos y que son ademas gratuitos son: Linguee,
que ofrece traducciones y ejemplos en contexto para veinte pares de idiomas, entre ellos
el espafiol-francés; asi como Reverso y WordReference que incluye ademas foros de

discusion.
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3.2.3. Correctores ortograficos, gramaticales y de estilo

El sistema ortografico francés es mucho mas complejo que otros sistemas
alfabéticos europeos como el espafiol y el italiano, pero menos complejo que el inglés
(Ziegler, 2018); por esta razon, resulta casi indispensable que los aprendices de francés

LE, al igual que sus hablantes nativos, tengan a mano un corrector ortografico.

Las herramientas digitales de correccion avanzada representan una evolucion
significativa en el &mbito de la asistencia a la escritura. Estos sistemas, que van mas alla
de la simple correccion ortografica, incorporan capacidades de analisis gramatical y
estilistico, ofreciendo una solucion integral para la mejora de la calidad textual. Permiten
identificar no solo errores ortograficos, sino también inconsistencias gramaticales y
aspectos estilisticos mejorables, proporcionando sugerencias especificas de correccion y
mejora. Estas sugerencias estdn disefiadas para aumentar la claridad, reforzar la
coherencia y mejorar la fluidez de la escritura, resultando en textos mas pulidos y

efectivos en su comunicacion.

Estas herramientas digitales de correccion avanzada van un paso mas alla de los
diccionarios y los motores de biisqueda ya que se combinan con conjuntos completos de

diccionarios e incluso con traductores, lo que permite obtener un texto de mayor calidad.

Se basan en dos observaciones empiricas: la mayoria de los errores (80-95%)
implican una Unica adicion, omision, sustitucion o transposicion, y la primera letra suele
ser correcta. Esto supone que los errores son accidentales y no sistematicos, por lo que
son eficaces para hablantes nativos, con niveles de precision superiores al 90%. Sin
embargo, para hablantes no nativos, estos correctores tienen limitaciones significativas.
Los errores de los aprendices de idiomas no suelen corresponder a errores tipicos de
mecanografia, lo que hace que los algoritmos estandar sean menos Utiles. Para abordar
eficazmente los errores de estos usuarios, se necesitan algoritmos y bases de datos
disefiados especificamente para el lenguaje del alumno, capaces de detectar y responder
adecuadamente a este tipo de variaciones lingiiisticas (O’Regan et al. 2011; Poibeau,

2019).

Podemos encontrar correctores de dos tipos: estaticos o interactivos. El interactivo
es mas ventajoso para el alumnado de FLE ya que hace sugerencias mientras se escribe

con lo cual facilita el aprendizaje, en cambio el estatico no. El corrector interactivo se
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puede personalizar puesto que ofrece la opcion de afiadir palabras al diccionario personal
del usuario y sobre todo resulta mas eficaz ya que reduce el tiempo de revision final del

texto con respecto al tipo estatico.

Estos sistemas de correccion incluyen extensiones para navegadores,
complementos para aplicaciones como Microsoft Word o Google Docs, y la posibilidad
de copiar y pegar texto para su procesamiento en linea. Generalmente, estas herramientas
cuentan con una version gratuita que ofrece funcionalidades basicas, aunque con limites
en la longitud del texto y la posible inclusion de publicidad. Por otro lado, las versiones
premium permiten el procesamiento de textos mas extensos, eliminan la publicidad y

ofrecen almacenamiento y archivo de textos, asi como funciones avanzadas adicionales.

Los mas conocidos para la lengua francesa son: Antidote, Bon patron, Language
Tool, Reverso y Scribens. El mas recomendado por los usuarios es Antidote, que ofrece
también traduccion del francés a varios idiomas, conjugador y guias lingiiisticas, aunque
se trata de un software de pago con un precio elevado (Tout le frangais, s.f.) lo cual lo
hace en principio no apto para nuestro alumnado universitario; no obstante, nos parecio

interesante ver hasta donde puede llegar como herramienta de autocorreccion.

Con las mejoras recientes en IA y en procesamiento del lenguaje natural se han
desarrollado nuevas aplicaciones como Scribbr, TextGears, QuillBot, etc. y otras como

Language Tool y Reverso han mejorado considerablemente.

3.2.3.1. Antidote

Aunque esta herramienta de ingenieria lingliistica se cred inicialmente para el
francés hace ya 25 afios, se ampli6 recientemente al inglés con lo cual hoy en dia se puede
interactuar entre los modulos de inglés y francés. Los recursos de Antidote ofrecen unas
cifras impresionantes: 110.000 palabras, 700.000 combinaciones, 1.500.000 sinénimos,
8.500 verbos, 16.000 errores detectados y mucho mas, se trata de una auténtica fuente de
informacion. Cada recurso incluye una serie de funciones utiles, como los 200 filtros del

corrector y los numerosos modos de busqueda de los diccionarios (Antidote, 2021).

Este programa corrige errores o erratas de ortografia, de acentos y de puntuacion.
Como se puede apreciar en la Figura 3.4, los errores se marcan mediante un sistema de

subrayado codificado por colores.
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Figura 3.4

Interfaz del corrector Antidote

LA 2 ?.{:::’:'.:m:r‘,.ﬂ e e fexte bilingus.stf Sy o aA |
® Language Typography  ® Style Revisic Statistics ~  Inspection -
Language
Chers voisins, « Errors (56
samedi le le samedi
Nous avons le projet emballant de faire une grande célébration samedi le 6 novembre a 8 hres dans 8 hres 8h

Abréviation en « éme(s) »

§ . . e X X X anniversaire Pldonasme
cousin par alliance. Nous avons prévu des animations extraordinaires avec notre animateur préféré, confirmar confemé
Yves Vaferrir, qui n'est autre que I'ami de mon fils! Cela dit, notre éminent platiniste n'a pas encore raison an raison
confirmer sa présence a |a féte raison de sa soutenance de M.A. & l'université du Man., mais, 58 vous

. . joignez joigniez
uoiqu'il décide, ce ne serait pas inconcevable que vous et vos bambins se joignez & notre féte, sans
quoiq ' Ly q 22 [ognez ' notre de notre
compter que ce sera pour vous une opportunité de faire la connaissance notre famille et de nos amis pouvez ne pouvez
Comme le disait Confucius ad fitteram: "Plus on est de fous, plus on rit!" sachez sachez sachez
ouates watts
prenez tenez
Si vous pouvez pas vous joindre & nous, sachez sachez que notre amplificateur a une puissance de tranquilité tranquillité
B00 ouates. Si vous restez & la maison, prenez pour acquis que vous entendrez un peu de bruit & Wiaule devent « cor »
. . R . . Macchu Pichu Machus Picchu
travers les murs, mais nous allons baisser le niveau & 3 h 00. Nous nous en excusons & l'avance. Si 30 cosur a0 comur
O U CoRur
cela peut vous consoler, vous aurez plus de franguilité la semaine prochaine car nous prenons la clef v admirer admirer
des champs pour Macchu Pichu, au coeur des Andes, ol les voyageurs peuvent y admirer les passent passant

i B . i X chahs chats

vestiges d’'une cité inca. (En passent, est-ce que ce serait trop vous demander de garder nos clés et - o b
ici-la ici la
de nourrir nos deux chahs en notre absence? Si vous acceptez, nous en serons ravis. Lorsque nous informarez informara
reviendrons, nous vous donnerons alors un joli souvenir du Pérou pour vous remercier.) immeuble immeuble.
12.00 10,00
reversée reversé
Dr'ici-14, je vous informerez si un changement est fait & I'horaire car il se pourrait que nous débutions
la féte prématurément. S| vous avez des questions, appelez-mol au 555-555-5555. Vous pouvez neighbors neighbours
; november November
également contacter les administrateurs de I'immeuble !
appartment apartment
10 years 10-year
Ah oui, j'oubliais! L'admission est de dix dollars (12.00 $) et un infinitésimal pourcentage de la somme boss’ boss's
told tell
t 1o us us

En cuanto a los errores 1éxicos, se corrigen con éxito sobre todo los relacionados
con homofonos, mientras que funciona peor con las palabras utilizadas en un contexto
incorrecto. A nivel morfosintactico, detecta sobre todo errores de concordancia del género
y nimero con los determinantes, los sustantivos y los adjetivos, entre sujeto y verbo
(O’Regan et al., 2010), es especialmente 1util con los verbos ya que dispone de un
conjugador incorporado. También corrige la sintaxis, lo que supone una ayuda
considerable por ejemplo con las preposiciones francesas que aun siendo parecidas a las

espafiolas generan bastante confusion y son complicadas de ensefiar.

A nivel de estilo, propone sindnimos por proximidad con la palabra clave,
alfabéticamente, por frecuencia o longitud, marcando las palabras repetidas. Dispone de
un filtro de legibilidad para determinar si un texto es demasiado complejo, seleccionando
palabras y oraciones largas, palabras raras o extranjeras, abreviaturas excesivas y frases
anidadas, que se producen cuando una frase secundaria se coloca dentro de una frase
principal interrumpiendo su flujo natural, pero a la vez aportando contexto, explicaciones

adicionales, enfatizando ciertos elementos, etc. Su empleo puede resultar imprescindible,
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pero el exceso puede llevar a un texto dificil de leer y comprender; este corrector, ademas
de sugerir sindnimos y analizar la legibilidad, puede detectar los clichés. Recientemente
ha afiadido un filtro de neutralidad de género para ayudar a eliminar los sesgos de género

y sustituirlos por términos neutros (Antidote, 2021).

A continuacion, nos centraremos en los cuatro correctores antes mencionados, ya
que son especialmente adecuados para nuestro alumnado por tratarse de aplicaciones

gratuitas.

3.2.3.2. Bon patron

Se desarrollé en Canada en la Universidad de Alberta y la Universidad McMaster
para usuarios anglofonos de francés (O’Regan et al., 2010). Incluye un conjugador de
verbos y guias de gramatica y vocabulario. Su guia de fonética (BonPatron, s.f.) y basada
en la fonética correctiva es muy completa y persigue como objetivo la variedad del
francés standard, pero se dirige especialmente al estudiante anglofono. A diferencia de
Antidote, senala los posibles errores, pero no los corrige automaticamente. Vemos en la
Figura 3.5 como su interfaz gratuita presenta una gran cantidad de publicidad (que hemos

recortado parcialmente) y que consideramos dificulta su uso con fines didacticos.

Figura 3.5

Interfaz de Bon Patron

-({// BonPatron

Editeur  Vocabulaire Grammaire Qui sommes-nous? Pro Compte ~

A AEEEEIT T O U DO U G aaé e é & iio6laaicg

@ 0O - - T ? Langue du texte ~

Ces lectures sont destiné [EIyRERITRESIPREIS e A TS I eyt o francais mais ausi ales étudiants

e R T R h e avecle nom qui précéde, par ex: des idées
intéressantes.

Mots: 25 / 250
«je» &minin 7 imez I'&di it? .
Jje » est féminin ? @ Vious aimez I'éditeur gratuit? Ve i
je suis francophone ? = euillez faire un don |
un exemple | effacer

Conjugaison des verbes hd
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3.2.3.3. Language Tool

Language Tool se distingue por su versatilidad lingiiistica y anélisis exhaustivo.
Esta herramienta ofrece soporte para mas de 25 idiomas, lo que la convierte en una opcion
ideal para escritores multilingiies. Una de sus caracteristicas mas notables es la capacidad
de que el usuario pueda indicar su lengua materna, lo que permite a la aplicacion
identificar un mayor niimero de errores cuando estd escribiendo en una LE lo cual es

particularmente 1til para detectar interferencias lingiiisticas (Kindlepreneur, 2023).

3.2.3.4. Reverso

La propia aplicacion se define como una herramienta de redaccion potenciada con
IA para corregir ortografia, gramatica y estilo en francés. Su corrector interactivo ayuda
a detectar y corregir cualquier tipo de error, como una mala distincion entre palabras con
ortografia similar, problemas de concordancia, uso incorrecto de preposiciones, gazapos,
errores de puntuacion. El denominado rephraser reformula y mejora cualquier frase con

su IA propia (Reverso, s.f.).

3.2.3.5. Scribens

El corrector Scribens incorpora las capacidades mencionadas para los correctores
anteriores y afade la funcion de reformulacion de frases o parrafos. En la Figura 3.6 se
presenta un ejemplo de una solicitud de reformulacion, asi como las distintas opciones

que la aplicacion ofrece.

Figura 3.6

Interfaz de Scribens. Ejemplo de reformulacion
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\
SCI’ibeﬂS LA ILYNII DICTIONNAIRES  REGLES ~ OUTILS  EXTENSIONS  API (% version premium ) () SE CONNECTER R ~
\ J ey

CORRECTEUR ORTHOGRAPHE &CORRECTION GRAM[ VIAIRE

c l'outil d'e

.m [J) corier | [ cower | < EFFACER | 7= EXEMPLE | &' REFORMULATIONS &

Ces lectures sont destiné a les étudiants débutants qui voulent apprendre le francais mais ausi a les étudiants plus
avancés que souhaitent continuer & améliorer.

;y; O Aucun ~  (IFRv X

Ces lectures sont concues pour les
étudiants débutants désireux d'apprendre le
francais, ainsi que pour ceux qui sont plus
avancés et souhaitent continuer a
progresser.

Ces lectures s'adressent aux étudiants qui
commencent leur apprentissage du francais,
mais également & ceux qui ont un niveau
plus élevé et qui veulent approfondir leurs
connaissances.

Ces lectures sont destinées tant aux
étudiants novices en francais qu'a ceux qui
possédent déja un bon niveau et souhaitent
poursuivre leur perfectionnement

3.2.4. Traductores automaticos en linea

La traduccion automatica es la traduccion de un texto realizada por ordenador, sin
intervencion humana. Los traductores automadticos se pueden utilizar como recurso de
autocorreccion ya que, si un aprendiz de FLE solicita una traduccion automatica directa,
es decir a su lengua materna de una produccion escrita en una lengua extranjera, podra

verificar que el texto obtenido coincide con el objeto de su comunicacion escrita.

Sus inicios se remontan a los afios 50. Primeramente, esta traduccidén estaba
basada en diccionarios y reglas de transferencia, mas tarde en el analisis estadistico de
corpus muy grandes, y ahora se fundamenta en el aprendizaje profundo, constituye una
de las aplicaciones clave del Procesamiento Natural del Lenguaje (PNL). Las memorias
de traduccion (bases de datos donde los traductores pueden encontrar ejemplos de
traducciones anteriores) y la post edicion por parte de un corrector humano ayudan a

mejorar la calidad de la traduccioén automatica (Denéchaud et al., 2020).

Los principales traductores automaticos en linea hoy en dia son: el traductor de
Google, Deeply, el traductor de Microsoft y Speechlogger. El primero de ellos (Google,
s.f.) utiliza tecnologia de traduccion automatica neuronal, tecnologia de voz a texto de
Google, con puntuacion automatica, guardado automatico, marcas de tiempo, capacidad

de edicion de texto, transcripcion de archivos de audio, opciones de exportacion (a texto
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y subtitulos), etc. Ademas, encontramos Deeply (DeepL, s.f.) que emplea redes
neuronales artificiales y el Traductor de Microsoft que parte de los servicios cognitivos
de Microsoft. Por ultimo, Speechlogger es ademas de un traductor instantaneo en linea,
un subtitulador. Todos estan disponibles de manera gratuita, aunque algunos pueden tener
ciertas limitaciones ante volumenes grandes de traduccion. Abordaremos el subtitulado

como herramienta de autocorreccion en el apartado 3.6.

3.3. Recursos digitales para la autocorreccion de la pronunciacion en
FLE

El Reconocimiento Automatico del Habla (RAH) se ha convertido en una
herramienta prometedora para la autocorreccion de la pronunciacion y la mejora de la
produccion oral en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Definido por Liakin et al. (2017,
p. 8) como “un proceso informatico que transcribe instantdneamente el lenguaje hablado
a texto”, el RAH ofrece a los aprendices la posibilidad de recibir una retroalimentacion

fonética correctiva automatica (Garcia et al., 2020; Neri et al., 2003).

La eficacia del RAH para el entrenamiento de la pronunciacion ha sido
ampliamente validada por la investigacion académica. Pennington y Rogerson-Revell
(2019) confirmaron su utilidad en este campo. Posteriormente, Mehdipour-Kolour y
Cardoso (2024) realizaron una revision sistematica de los estudios sobre RAH y el
aprendizaje de segundas lenguas (L2) que habian sido publicados entre 1990 y 2021. Este
periodo fue elegido debido a la integracion de tecnologia de IA y los algoritmos de
aprendizaje automatico en los sistemas RAH, lo que mejord significativamente su

precision y la capacidad de respuesta.

Los resultados de esta revision fueron reveladores: el 38% de los estudios
analizados concluyeron que el RAH ofrece amplias oportunidades para la practica de la
pronunciacién. Una ventaja clave del RAH es su accesibilidad ya que permite a los
estudiantes practicar en cualquier momento y lugar, lo que facilita un aprendizaje mas
flexible y personalizado. El 33% de los estudios muestran que aumenta las oportunidades
de produccion oral de L2 mediante la practica repetida, el reciclaje de formas recién
adquiridas y la repeticion espaciada. Ademads, los investigadores Vu et al. (2021) destacan
la motivacidon que supone la practica de la LE en un entorno libre de estrés, lo cual es

particularmente relevante dado que la ansiedad en el aprendizaje de lenguas extranjeras
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se manifiesta con mayor intensidad durante las actividades de produccion oral como
sefialan Maclntyre (1995) y Cheng (2004), cuyos estudios cita Haba (2022) quien sefiala
también, en los resultados de un investigacion llevada a cabo con 200 estudiantes, que
estos apenas utilizan el reconocimiento de voz para fomentar su produccion oral del
aprendizaje de inglés y, sin embargo, las actividades que mas incluyen en su entorno

personal de aprendizaje estan relacionadas con recibir input, es decir, con la compresion.

Esta observacion podria extrapolarse al aprendizaje del francés, sugiriendo que
los estudiantes de esta lengua también tienden a favorecer actividades de comprension
oral sobre aquellas que involucran la produccion oral activa. Esta tendencia indica que, a
pesar del potencial del RAH para mejorar la pronunciacion y la produccion oral, su
adopcion en el aprendizaje de lenguas extranjeras, incluido el francés, atin no esta
generalizada entre los estudiantes. Este factor plantea la necesidad de investigar sobre las
formas de impulsar la integracion de las herramientas de RAH con mayor eficacia en las
estrategias de aprendizaje de los estudiantes de francés, con el fin de equilibrar las

actividades de input y output en su proceso de adquisicion del idioma.

Nunan (2015, p. 87) destaca lo importante que es integrar las cuatro habilidades
lingiiisticas (escuchar, leer, hablar y escribir) en la ensefianza de idiomas, afirmando que
“el dominio de un idioma implica el dominio de las cuatro habilidades”. Richards y
Renandya (2002), hablan ademas de la necesidad de disponer de oportunidades para la
practica comunicativa en el aprendizaje de idiomas, puesto que los aprendices deben ser

capaces de usar el idioma, no solo conocerlo.

A continuacidn, vamos a describir la funcionalidad de reconocimiento y sintesis
de voz, luego pasaremos a ver las aplicaciones digitales que se basan en ella pero que no
son especificas para el aprendizaje de idiomas, posteriormente veremos aquellas que si lo
son y que proporcionan una retroalimentacion fonética correctiva automatica y, por

ultimo, comentaremos otros recursos digitales para la mejora de la pronunciacion.

3.3.1. El reconocimiento y la sintesis de voz

El reconocimiento y la sintesis de voz son complementarios, el reconocimiento
consiste en transformar el input oral en texto y la sintesis el input textual en voz (Poibeau,
2019). Ambos son utiles para la pronunciacidon ya que el reconocimiento permite una

retroalimentacion correctiva automatica y la sintesis proporciona un modelo o referencia
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de pronunciacion. Los primeros sistemas de RAH requerian una fase de entrenamiento
previo para que el sistema se adaptase a su voz. Hoy en dia esto no hace falta, su evolucion

ha sido muy rapida.

Para entender desde un punto de vista tedrico el RAH y su evolucion, resumimos
a Detey et al. (2016) segtn los cuales el RAH busca convertir sefiales de audio en
secuencias de palabras utilizando modelos estadisticos acusticos y sintacticos. Emplea
1éxicos con variantes de pronunciacion y modelos acusticos para representar los fonos.
Tradicionalmente, estos modelos se basaban en Modelos de Mezclas Gaussianas (GMM)
y Cadenas de Markov Ocultas. Recientemente, se han introducido redes neuronales
artificiales, especialmente las redes neuronales profundas (DNN) y las redes neuronales
convolucionales (CNN), que han mejorado significativamente la eficacia de la
modelizacion acustica. Los sistemas mas avanzados utilizan redes neuronales de extremo
a extremo que integran la modelizacion acustica y lingtiistica sin necesidad de un modelo
de lenguaje externo. Esta evolucion en las técnicas de RAH ha permitido mejorar la
precision y eficiencia en la conversion de habla a texto, con aplicaciones en diversos

campos como la transcripcion automatica.

A continuacioén, en la Figura 3.7 mostramos el esquema de un sistema de
reconocimiento automdtico del habla bésico, extraido de la pagina del profesor Llisterri

(s.f.) de la Universidad de Autonoma de Barcelona.
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Figura 3.7

Esquema basico de un sistema de reconocimiento automatico del habla

Analisis acustico
E:) Extraccion de caracteristicas

L

Senal sonora —
Reconocimiento
> Texto

T iy T

Modelos acusticos de Diccionario de Modelo de lenguaje
las unidades de pronunciacion

reconocimiento

Para Liakin et al. (2017), el proceso informatico que transcribe instantaneamente
el habla en texto denominado RAH o STT por sus siglas en inglés se podria definir
también como una funcionalidad que permite a un programa procesar el habla humana y
transformarla en formato escrito. De acuerdo con la definicion detallada de Pérez
Castillejo (2021), el RAH es un método de comunicacion digital que transforma el
discurso oral en texto escrito. Cuando el aprendiz habla en la aplicacion, esta convierte la
sefial de voz en un archivo de audio, le elimina el ruido de fondo y analiza los fonemas.
A continuacion, mediante el uso de probabilidad estadistica, examina lo que reconoce y

deduce lo que podria coincidir con la cadena sonora.

3.3.1.1. Reconocimiento de voz

El reconocimiento de voz, también llamado reconocimiento automatico del habla
o motor de voz a texto convierte el habla en texto, de ahi su nomenclatura en ingles STT
(Speech To Text). Dicho reconocimiento puede ser de tres tipos: sincrono, asincrono y de
transmision. El reconocimiento de transmision es el que se produce mientras el usuario
aun esta hablando y seria el mas adecuado para fines de aprendizaje de una LE y se
corresponderia, por ejemplo, con el que se emplea para el subtitulado automatico. El

sincrono, por su parte, procesa el audio y devuelve el resultado una vez enviado todo el
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audio. El asincrono permite audios de mayor duracion, pero su tiempo de respuesta es

también mas prolongado.

Mediante esta funcionalidad el aprendiente puede comprobar en tiempo casi real
que su dictado coincide con la transcripcion automatica o subtitulado y, por lo tanto, que

su pronunciacion es correcta; de no existir coincidencia, se infiere el error.

Por otra parte, el empleo de la tecnologia RAH no requiere el uso del alfabeto
fonético y el consecuente aprendizaje previo de este alfabeto, amplio y complejo, por
parte del alumnado y el profesorado. Por ejemplo, si el aprendiz lee “pero” en la
transcripcion y estd queriendo decir “perro” estd recibiendo una retroalimentacion

correctiva automatica sobre su error (Garcia et al., 2020; Neri et al., 2003).

Consideramos que dos hipotesis apoyan el uso pedagdgico del RAH: la hipotesis
del output propuesta por Merrill Swain (1985) y la hipotesis de la interaccion (Long,
1983). La hipdtesis de Swain sefala que el aprendiz de una lengua extranjera, cuando se
enfrenta a la produccion (output), “debe adoptar un papel mas activo y responsable que
cuando se enfrenta al input” (Swain, 1995, p. 126) puesto que al producir un mensaje “se
ve obligado a crear estructura lingiiistica y significado” (White, 1991, p. 169). Esta
necesidad creativa le exige un mayor esfuerzo y una puesta en marcha de los
conocimientos pasivos que posee de la lengua objeto de estudio. Como afirma Arnaiz
(2000, p. 14), “la comprension de la lengua que se estudia es un sistema abierto y no
determinista”, sin embargo “la produccion es un sistema cerrado y 16gico” (Swain, 1985,
p. 252); por este motivo, el discente debe descubrir las estructuras lingiiisticas capaces de
trasmitir el significado requerido por la situacidon o deseado si se trata de una produccion

libre.

La produccién requiere, pues, un comportamiento mas complejo que la
comprension (Krashen, 1982). Dicha produccion se ird construyendo progresivamente
mediante la interlengua, término acufiado por (Selinker, 1972) que describe el estado
lingtiistico en el que se encuentran los aprendices mientras estan en proceso de adquirir
una lengua extranjera. La hipotesis de la interaccion, formulada en 1983 por Michael
Long, enfatiza la importancia de la interaccion en el aula y fuera de ella como un medio
para mejorar la adquisicion de una segunda lengua, destacando el papel de la negociacion

de significado y el input comprensible en este proceso. La hipdtesis de la interaccion
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supone pues que la conversacion no s6lo es un medio de practica de la LE, sino que infiere

también que constituye un medio por el cual se lleva a cabo el aprendizaje.

Motivado por la hipotesis del ouput o hipétesis de salida y la hipotesis de
interaccion, el RAH facilita la creacion de oportunidades para que los aprendices
produzcan lengua y reciban retroalimentacion inmediata sobre su produccion,
fomentando asi un sentido de interaccion con la computadora como recogen las
investigaciones de Cardoso (2022), de Chapelle y Jamieson (2008) o de Vries et al.
(2015), citados en Mehdipour-Kolour y Cardoso (2024).

Segun Vu et al. (2021) encontramos dos tipos de reconocimiento de voz: el speech
to text o dictado cuya respuesta a aquello que decimos es la transformacién en texto y,
por otro lado, el interactive speech en el que la respuesta por parte del dispositivo a lo
que escucha puede ser muy diversa. Ambos son interesantes de cara al aprendizaje de
idiomas pues el primero permite comprobar la pronunciacién mientras que el segundo
aporta situaciones en las que se interactia como en contextos reales. De este aspecto

trataremos en el punto 4 en el que hablaremos de los agentes conversacionales.

3.3.1.2. Sintesis de voz

La sintesis de voz (también llamada texto a voz) convierte el texto en habla, de
ahi su nomenclatura en inglés TTS (Text To Speech). Utiliza reglas fonéticas y prosodicas

para generar voz artificial o sintetizada.

Esta herramienta resulta util también para la pronunciacién ya que nos permite
disponer de un modelo de referencia al que imitar, tanto en los elementos fonémicos como
prosodicos, asi como los especificos de la oralidad como las [liaisons y los
encadenamientos, analizados en este estudio. Ademas, evita a los estudiantes tener que
hacer uso de las transcripciones fonéticos o utilizar las funciones de audio disponibles en

los diccionarios en linea cuando tienen dudas de pronunciacion.

3.3.1.3. Aplicaciones digitales con reconocimiento y sintesis de voz

En adelante nos referiremos al reconocimiento de voz como reconocimiento
automatico del habla (RAH) ya que, aunque su uso es intercambiable, el reconocimiento

de voz se centra en identificar quién estd hablando, mientras que el reconocimiento
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automatico del habla se basa en entender qué se estd diciendo, convirtiéndolo en texto o

en comandos interpretables por maquinas.

Esta funcionalidad de reconocimiento y sintesis de voz estd disponible en
numerosos dispositivos, por ejemplo, en el editor de textos de Word del paquete de Office,
disefiada con tecnologia Microsoft Speech Services. Si deseamos usar el RAH (STT),
previamente deberemos seleccionar el idioma francés y de manera opcional que se
habilite la puntuacion automatica. Podremos usarlo directamente seleccionando ‘dictar’
en la pestana de inicio, lo que requiere un micr6fono y conexion a Internet o seleccionar
‘transcribir’, para ello subiremos una grabacion o cargaremos un archivo de audio previo
en formatos .wav, .mp4 o .mp3. El archivo con la grabacion final se almacenara en

OneDrive.

Se pueden seleccionar las siguientes opciones de transcripcion: solo texto, texto
con oradores identificados, con marcas de tiempo, con oradores y marcas de tiempo. Hay
que precisar que el tiempo disponible en modo gratuito es de 300 minutos de
transcripcion, es decir de un total de 5 horas. Para utilizar la sintesis de voz (TTS)
unicamente debemos seleccionar el texto y, en la pestaia ‘revisar’, seleccionar ‘leer en
voz alta’. Una vez seleccionado el idioma podremos decidir si preferimos una voz

masculina o femenina y graduar la velocidad de lectura.

Otra aplicacion muy utilizada para la sintesis de voz es la aplicacion web
TTSReader® disponible Unicamente a través de Google Chrome y Safari. Su
funcionamiento es el siguiente: se pega en el cuadro de texto de la aplicacion el texto que
se desea escuchar, se selecciona el idioma y la velocidad de diccion y se da a la tecla play.
Es valido para 9 idiomas que incluyen el francés y el inglés con la variante britanica o

americana.

La aplicacion Speechnotes funciona también con RAH, lo puede realizar tomando
muestras de voz directas o transcribiendo automaticamente grabaciones, archivos de

audio y video, video de YouTube, etc.

Dentro del campo de aplicacion del RAH encontramos aplicaciones cuyo objetivo

no es el aprendizaje de idiomas, sino que estan pensadas para fines médicos, judiciales,

8 https://ttsreader.com/es/
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de investigacion lingiiistica, etc. Las mas conocidas son Sonix, Dragon Naturally
Speaking (DNS), Dictation y Speechlogger; son todas de pago y muy precisas. A

continuacion, damos una explicacion del funcionamiento de las mas conocidas.

3.3.1.3.1. Sonix

Sonix® es la mas potente, estd impulsada por inteligencia artificial de vanguardia
y procesamiento del lenguaje natural. Utiliza dos funciones para transcribir el habla,
denominadas verbatim y lectura limpia, pasamos a describir a continuacion ambos

empleos:

La funcion verbatim ofrece una transcripcion literal en la que el audio se transcribe
palabra por palabra, incluidos los efectos de sonido. Establece la forma mas fiel de
transcripcion ya que no se elimina nada en el posprocesamiento. La vemos en los
programas de television y las peliculas (Sonix, 2022). La diferencia con la subtitulacién
reside en el formato empleado, el video para el subtitulado y el texto para la transcripcion
verbatim. La subtitulacion requiere del uso de marcas de tiempo para sincronizar la
transcripcion con el video. El resultado aparece en la parte inferior de un video y sefiala

el discurso junto con los efectos sonoros.

La funcion de lectura limpia tiene como finalidad la fluidez, por lo tanto, elimina
de la transcripcion las palabras, sonidos y enunciados que sobran para dejar solo el
significado esencial. La transcripcion de lectura limpia es la mas empleada en oratoria,

entrevistas, cursos o conferencias (Sonix, 2022).

3.3.1.3.2. Dragon Naturally Speaking (DNS)

La siguiente aplicacion se ha de instalar localmente y es mas tradicional ya que
necesita que se use un microfono de buena calidad y que se realice un entrenamiento
previo que consiste en que se lea una veintena de fragmentos de obras literarias y técnicas

para que el motor de reconocimiento se entrene con nuestra voz (Softonic, s.f.).

En Google doc disponemos de esta funcionalidad de RAH de manera gratuita lo
que la hace accesible para un publico no profesional como el estudiantado universitario.

Veremos mas adelante como la herramienta que hemos utilizado para esta investigacion,

9 https://sonix.ai/languages
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MStream, es también accesible para nuestro alumnado que dispone de una suscripcion
institucional a las herramientas de Microsoft Office. De hecho, el software de oficina mas
popular, Word, ofrece actualmente un convertidor de voz a texto integrado; el motor que
utiliza se ha beneficiado seguramente de la compra por parte de Microsoft de la empresa
de software Dragon, que lidera el sector en lo que respecta al software de dictado para

todas las aplicaciones (French, 2024).

3.3.1.3.3. Dictation

Se trata de una herramienta de reconocimiento de voz en linea gratuita, disefiada
para facilitar la escritura mediante dictado vocal. Funciona Unicamente con Google
Chrome y sin necesidad de instalacion. La probamos para verificar su eficacia en lengua

francesa y la descartamos porque no permitia un uso prolongado sin mediar un pago.

3.3.1.3.4. Speechlogger

Speechlogger® utiliza tecnologia de reconocimiento de voz desarrollada por
Google para ofrecer servicio de transcripcion, dictado y traduccion instantanea, lo que
garantiza una alta precision y la comunicacion multilingiie. La descartamos para nuestra
investigacion porque en la practica, a partir de los diez minutos de uso, requeria el pago

de una suscripcion.

3.3.2. Aplicaciones digitales para el aprendizaje de idiomas

Tal y como comentdbamos en la introduccion, la ensefianza de la pronunciacion
ha experimentado una evolucién significativa. Aunque actualmente se reconoce la
necesidad de una instruccion explicita y sistematica, el enfoque comunicativo la habia
relegado a un segundo plano (Billiéres, 2008; Garcia et al., 2020; Sauvage, 2019).
Investigaciones recientes subrayan la importancia de integrar conocimiento de los
aspectos fonéticos-fonologicos con practica constante de escucha y pronunciacion
(Braux, 2014). Laurens y Guimbreti¢re (2016) proponen contextualizar la ensefianza de
la pronunciacion y la prosodia en situaciones comunicativas reales. Sin embargo, Barreto
y Alves (2012) argumentan a favor de un equilibrio entre practica contextualizada y

ejercicios de repeticion.

10 https://speechlogger.com/
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Con este estudio se pretende ayudar a integrar el entrenamiento de las destrezas
orales de manera contextualizada en el aprendizaje del francés. Las aplicaciones digitales
para el aprendizaje de idiomas podrian constituir una herramienta util para ello. Nuestro
objetivo seria incorporarlas al Entorno Personal de Aprendizaje (PLE en sus siglas en
inglés) de los estudiantes. Este PLE facilitaria el aprendizaje informal del francés,
permitiendo a los alumnos un entrenamiento auténomo, mientras el docente supervisa y
guia su progreso. Esta estrategia busca complementar la ensefianza formal con
oportunidades de aprendizaje flexibles y personalizadas. El aprendizaje informal (o
incidental) de una lengua tiene que ver con todas aquellas actividades que se realizan
consciente o inconscientemente, pero siempre fuera de un entorno educativo formal y que
implican un aumento de la competencia en una lengua adicional (Dressman, 2020; citado
en Mufioz-Basols y Fuertes Gutiérrez, 2024). Una gran parte del aprendizaje informal de
lenguas se produce a través de la tecnologia como subrayan Rosell-Aguilar et al. (2017),
a través de herramientas como los medios audiovisuales, los videojuegos, las
aplicaciones, la realidad virtual y las redes sociales, entre otras posibilidades tecnoldgicas
que han sido senaladas por Cerezo y Pujola, (2024) o por Oskoz (2024); autores citados
en Mufoz-Basols y Fuertes Gutiérrez (2024).

Vemos cada vez mas que “el movil y el ordenador se transforman potencialmente
en cabina individual de lengua” ya que la tecnologia digital permite un trabajo
especialmente centrado, individualizado e intensivo, sobre la escucha (identificar,
discriminar, comparar, entender...) o sobre la produccion (con software cada vez mas
extendido como Audacity) lo que hace que aumente el rendimiento en percepcion y

produccion del alumnado (Haidar, 2021, p. 19).

Durante las sesiones que se desarrollan en el aula de informdtica, en la que
impartimos parte de nuestra docencia, observamos a los alumnos trabajar de manera
indiferente con dispositivos moviles, tabletas u ordenadores. Dichas practicas, siempre
que no sean excesivamente largas les permiten trabajar en un nivel de concentracion
diferente, que resulta menos participativo, pero quizas por ello mas profundo. Se produce
una especie de entrada en una zona de aprendizaje personal y autbnomo, donde cada uno
trabaja a su ritmo y de una manera mas comoda, que se deberia combinar con las sesiones

magistrales y las practicas en grupo para un aprendizaje mas completo.
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Existen numerosas aplicaciones que facilitan el aprendizaje de una LE con
tecnologia multimedia, es decir, que permiten combinar distintos medios de
comunicacion en un mismo formato. Los ultimos avances de las tecnologias de
reconocimiento y sintesis de voz han ampliado el alcance de estas aplicaciones a la
practica de las competencias de produccion oral y de mediacion ya que permiten que se

puedan obtener muestras del habla de los aprendientes para su correccion automatica.

Con respecto al modo de comunicacion, nos parece significativo que estas
tecnologias ofrezcan a los estudiantes la capacidad de “objetivar su produccion oral,
proporciondndoles una retroalimentacion reflexiva comparable al tradicional ‘ritual’ de la
escritura, lo que era impensable hace poco” (Haidar, 2021, p. 5). Ahora, los aprendices
pueden ‘ver’ su produccion oral, reflexionar sobre ella y corregirla, lo que representa un
avance en la autonomia del aprendizaje de idiomas y en la capacidad de autoevaluacion

de los estudiantes.

Con respecto al tipo de comunicacion, la ensefianza de lenguas extranjeras en las
aulas tradicionales ha priorizado el codigo escrito, sin embargo, “es crucial incorporar
también la ensefianza explicita del cddigo oral” como ratifica Haidar (2017, p. 4) quien
destaca la importancia de esta distincion, ilustrandola con un ejemplo revelador: el
enunciado coloquial ouais ouais chui la jtouv la port, este enunciado puede resultar
incomprensible para un aprendiente que solo esté familiarizado con la forma escrita
estandar oui oui je suis la je t’ouvre la porte. Esta disparidad entre el lenguaje oral
cotidiano y su representacion escrita formal subraya la necesidad de exponer a los
estudiantes a una amplia variedad de corpus lingliisticos auténticos. Tal exposicion no
solo enriquece su comprension de la lengua en uso real, sino que también los prepara para
enfrentarse a las diversas formas en que se manifiesta el idioma en contextos cotidianos.
Por lo tanto, una ensefianza efectiva de lenguas extranjeras deberia equilibrar el
aprendizaje del codigo escrito con una inmersion significativa en el codigo oral,
facilitando a los estudiantes los instrumentos necesarios para navegar con confianza en

ambos registros del idioma.

A continuacion, presentamos una lista con las principales aplicaciones digitales
para el aprendizaje de francés que contribuyen a la correccion de la produccion oral y a
la pronunciacion basada en RAH, extraidas del andlisis realizado en Guillén-Archambault

(2024b).
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3.3.2.1. Babbel

Ofrece practica de la pronunciacion con RAH, aunque se reduce a que el usuario
reproduzca y repita palabras. La retroalimentacion consiste inicamente en indicar si la
pronunciacioén es correcta o no. Al probarlo detectamos que da por valida cualquier

pronunciacion muy distante del patron del hablante nativo.

- Nota Play Store: 4,5/5, Trustpilot: 4,0/5, G2: 4,3/5
- Para PC, Android e i0OS

- Version gratuita reducida

3.3.2.2. Busuu

Su principal ventaja es el aspecto social ya que permite la interaccion entre
usuarios y hablantes nativos, mediante comentarios sobre la pronunciaciéon que sus
usuarios valoran como muy utiles, si bien también afirman que algunos pueden no
ajustarse a la realidad. En general, valoran mas la utilidad de los comentarios entre ellos
que la calidad del RAH.

La practica de la pronunciacion se basa en grabar palabras y frases. También
ofrece ejercicios de conversacion simulada con la limitacion de que no hay opcion de

pausar la grabacion o escuchar una parte especifica.

Coincidimos con la percepcion de Esteves y Ribeiro (2019, citado en Souza y
Neto, 2023), quienes sefialan que, en esta aplicacion, la ensefianza de la pronunciacion se
limita a tener que leer, escuchar y repetir palabras o frases sin una retroalimentacion

inmediata, no existe tampoco ningun tipo de explicacion fonético-fonoldgica.

- Nota Play Store: 4,5/5, Trustpilot: 4,6/5, G2: 4,1/5
- Para web, Android e iOS.

- Version gratuita, pero con recursos limitados.

3.3.2.3. Duolinguo

Dispone de escasos ejercicios de produccion oral (al menos en la version gratuita)
y, aunque permite la practica de la pronunciacion con repeticion de palabras y frases, no
proporciona suficiente retroalimentacion. Esta deficiencia ha sido sefialada por otros

investigadores (Gamazo, 2021; Souza y Nieto, 2023). Dispone de peor calidad de sonido
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que las aplicaciones Busuu y Babbel, lo que resulta sin duda perjudicial para la practica

de las competencias orales. Cabe comentar que, en la resefia de TrustPilot'!

, Su nota es
significativamente mas baja que la de Google Play Store; algunos usuarios llegan a

considerar de hecho esta aplicacion como una pérdida de tiempo.

- Nota Play Store: 4,6/5, TrustPilot: 1,7/5, G2: 4,5/5
- Para PC, Android e iOS.

- Versidn gratuita, pero con recursos limitados.

3.3.2.4. Le bon mot

Disefiada por especialistas en idiomas de la Universidad de La Sorbona (Paris)
que plantean una enseflanza a través de multiples canales: texto, imagenes, audios,

articulos sobre cultura francesa, slang, etc.

- Nota Play Store: 4,5/5.
- Para Android, 10S y Kindle.

- Version gratuita sin RAH, aunque disponible en la version 2.0.

3.3.2.5. Leocsen

Se apoya en un método que se autodefine como harmonico ya que persigue no
crear una dependencia o un consumo excesivo de la aplicacion, a diferencia de otras.
Dispone de RAH con avance automatico para realizar ejercicios completos sin tener que

mirar la pantalla. Permite un amplio abanico de respuestas de pronunciacion.

- Nota Play Store: 4,7/5.
- Para PC y dispositivos moviles

- Version gratuita.

3.3.2.6. Talkpal

Permite la practica de la pronunciacion y la conversacion, pero limitada a solo
diez minutos al dia en su versiéon gratuita. No existe retroalimentacion sobre la

conversacion ni sobre la pronunciacion. Propone las siguientes actividades para la

11 Plataforma de opiniones gratuita y abierta, dedicada a fomentar la confianza entre los consumidores y las
empresas ara las que recoge opiniones de sus clientes para mejorar sus servicios.
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conversacion: charlar (ver Figura 3.8), modo oracion, modo de llamada, modo fotografia,
juegos de rol, personajes y debates. La tinica opcidon que pudimos probar fue la de charlar,
ya que no habia mas alternativas en la version gratuita. Dispone de traduccion en la

interfaz de conversacion, aunque al probarla no funcion6 con suficiente precision.

Figura 3.8

Interfaz de la aplicacion Talkpal en la ventana de la opcion Charlar

1)) ¢ Charlar Comentario x

& Emma <]

Obtener comentarios sobre los

@ Panel mensajes
et j'aimerais spécialement visitante le musée Rodin.
Em Explorar ° @
El museo Redin es una verdadera joya, con sus magnifices jardines y sus
A Progreso esculturas embleméticas como "Le Penseur". Avez-vous déja vu des ceuvres La IA evaluara tus mensajes y te brindara comentarios
de Rodin en vrai, ou ce serait votre premiére fois ? personalizados.
Charlar Mi primera vez
Modo oracién

iC'est encore plus alors excitantes! La primera experiencia de un musso
Modo de llamada ,
puede ser memorable, sobre todo con el arte de Rodin. jQué otro museo o

Juegos de rol artista descubrid en Francia?

Personajes

Debates

Je m'arrache pour couvrir les ailes.

Modo fotegrafia

iEsta frase es intrigante! ;Podrias hablar de una metafora o de una
sensacion de libertades retrouvées? ;Qué significa esto para vous?

R Traduc

,9\ Cuenta

©

Fuente: aplicacion Talkpal (impresion de pantalla)

3.3.2.7. Memrise

Utiliza ChatGPT para practicar la conversacion mediante mensajes de texto que
se pueden grabar también con voz y luego transcribir mediante RAH. Cuando el usuario
no sabe cdmo continuar se le ofrecen sugerencias como se observa en la parte inferior de

la Figura 3.9.

- Para dispositivos moviles, TV, Tablet y Chromebook

- Version gratuita, pero con acceso a solo 5 interacciones al dia
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Figura 3.9
Interfaz de la aplicacion Memrise
4 Volver a inicio

. Registrarse en el hotel
I:‘Q Objetivo: Acabas de llegar al hotel para hacer el check-in. jPractica tus saludos con la recepcionistal

Recepcionista

i

[souriant] Bonjour ! (3

Bonjour.
Hola

Bienvenue dans notre hétel ! Comment allez-vous aujourd'hui ? ¢)

Trés bien, merci.
Muy bien, gracias.

Et comment puis-je vous aider aujourd'hui ? €

F Traduci & P

Respuestas sugeridas
Je suis ici pour faire le point. EY
Jaimerais m'enregistrer, il vous

plait

Je veux un bon restaurant.

% g pista &

Fuente: aplicacion Memrise (impresion de pantalla)

3.3.2.8. Rosseta Stone

Utiliza el método de inmersioén dindmica y tecnologia de RAH TruAdccent para que
el usuario hable con fluidez. Afirma disponer de tecnologia lider para perfeccionar el
acento. Dispone del apartado ‘perfecciona tu pronunciacion’, pero no especifica si

permite la conversacion humano-maquina.

- Nota en la Play Store: 4,5/5.

- No dispone de version gratuita.

3.3.2.9. Pimsleur

Aplicacion disefiada por el reconocido lingiiista Paul Pimsleur que utiliza un
enfoque auditivo y escasamente visual, lo que exige estar concentrado y activo por lo que
requiere un esfuerzo considerable. Estd organizado de manera que es necesario aprender

primero los distintos fonemas antes de proceder con la lectura (30 primeras lecciones).

115



Capitulo 3. Estado de la cuestion

Emplea un principio que denomina ‘principio de anticipacion’ que consiste en
dejar pausas frecuentes en las lecciones de audio que permiten anticipar la posible

respuesta antes de escucharla.

Dispone de sistema de retroalimentacion para la pronunciacion basado en tres
colores: blanco (perfecto), gris (casi perfecto), rojo (incorrecto) e introduce comentarios

para facilitar la pronunciacion.
Compara la pronunciacion del estudiante con la de un hablante nativo.

- Nota Play Store: 4/5

- No dispone de version gratuita

3.3.2.10. Mondly (Pearson)

Destaca por su tecnologia de RAH combinada con realidad virtual. Ofrece
conversaciones Chatbot para practicar en tiempo real, juegos y correcciones

personalizadas para adquirir fluidez rapidamente.

- No dispone de version gratuita

3.3.2.11. Elsa Speaks

Aunque estd disponible solo para el aprendizaje del inglés hemos decidido
incluirla para mostrar un ejemplo de retroalimentacion que ubica el error de
pronunciacion en la palabra. Senala los fonemas que no se producen o que se realizan de
manera incorrecta. Utiliza la transcripcion fonética y evaltia la pronunciacion con los

colores verde (excelente), rojo (intentar de nuevo) y naranja (casi correcto).

La evaluacion de la pronunciacion se realiza conforme al inglés americano; sin
embargo, se puede comprobar, contrastar y adquirir la pronunciacion de cada palabra con
otros acentos (Souza y Neto, 2023). Como podemos observar en la Figura 3.10, propone

una autoevaluacion que muestra al estudiante los fonemas que debe mejorar.

- Nota Play Store: 4,6/5
- Para dispositivos méviles, Tablet y Chromebook
- Dispone de version gratuita que solo incluye ejercicios basicos con

NUMErosos anuncios.
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Figura 3.10

Interfaz de la aplicacion Elsa Speaks

Tentar novamente Excelente
0 Pronuncie o 'sh' aqui com um som / < 0 Pronuncie ‘ce' aqui com um som /s/. Deixe 4 0

Vocé soa como um falante nativo!
J/ (sh). Certifique-se de deixar o ar fluir o ar fluir suavemente, sem para-lo.

my biggest wish ni Nice to meet you.
o Yot vy © = /nats/ /nars tu mit ju/ G

5 £ - » > o ™ = = < .55 ~ = >

< -] = » <
- M |egais B8 Prazer em conhecé-lo.

meu maior desejo
o) S ? ? 4
\';;” \ “E; y \w’

Fuente: aplicacion ELSA Speak en Souza y Neto (2023, p. 6)

3.3.2.12. Ouino

Este método enfatiza la importancia de aprender la pronunciacion desde el inicio

del aprendizaje de un idioma, destacando que pocas aplicaciones lo ensefian

adecuadamente.

Ofrece un modulo de aprendizaje libre de la pronunciacion basado en la
correspondencia grafema-fonema, en el cual las letras que se pronuncian igual en el
idioma de origen y el idioma meta se muestran en blanco, y las que se pronuncian

diferente, en amarillo, tal y como se puede apreciar en la Figura 3.11.
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Figura 3.11

Interfaz de la aplicacion Ouino en la ventana del modulo libre de pronunciacion de los

grafemas-fonemas

Choose a sound to learn

h

Consonants

Double Consonants

v

oiphtnong: [T YOU take a look at the Ouino Pronunciation
aav - module, you will see that the letters thatwe

v v v v
L Ol /oY UA UE uo Ul uy

Fuente: aplicacion Ouino (impresion de la guia)

La practica oral incluye escuchar, grabar y comparar con un nativo, comenzando

con fonemas, luego palabras, y finalmente frases mas largas.

El modulo de conversacion es muy completo, ofrece 40 lecciones sobre temas
cotidianos con tres tipos de ejercicios: traduccidn instantanea (que combina comprension
oral y traduccion), respuesta rapida (que combina comprension oral y comprension

escrita; ver Figura 3.12) y practica adicional (con dictados y otros ejercicios).
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Figura 3.12

Ejercicio de respuesta rapida de la aplicacion Ouino

Haga clic en la MEJOR respuesta a la pregunta.

2> HEAR AGAIN @ SHOW TEXT

-
"B "5 puiNTs ¥ -10 POINTS

Yo estoy bien. ;Y t4?

Encantada, senor Davis.

Ah, c'est bien. Vous parlez anglais alors...

De acuerdo. No hay problema.

Fuente: aplicacion Ouino (impresion de pantalla)

El método de RAH es distinto al de otras aplicaciones, ya que no acepta
pronunciaciones con acentos fuertes. Desgraciadamente aun no es apto para
hispanohablantes que quieran aprender francés, ya que estd disefiado para angloparlantes

o personas con un nivel alto de inglés.

- Compatible con todos los dispositivos
- No dispone de version de prueba, pero ofrece una guia completa y una

version demo.

3.3.2.13. Yabla

Como se puede observar en la Figura 3.13, es una plataforma de aprendizaje de
idiomas que utiliza videos auténticos con subtitulos interactivos y juegos para mejorar la
comprension auditiva y la pronunciacion. No ofrece modo conversacion. Propone una

correccion automatica de la pronunciacion por colores.

- Version de prueba gratuita de 15 dias
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Figura 3.13

Interfaz de la aplicacion Yabla

Abandonar juego

Yabla te propose le systéme le plus avancé
Yabla te propose le systeme le plus avancé

% ? PO

¢

Fuente: aplicacion Yabla (impresion de pantalla)

3.3.2.14. iSpraak

Finalmente, no queremos dejar de mencionar iSpraak, una aplicacion web
desarrollada por el Dr. Dan Nickolai, bajo licencia MIT, especificamente disefiada para la
practica y la evaluacion de la pronunciacion en la ensefianza de idiomas. Utiliza el
reconocimiento de voz de Google Chrome para proporcionar retroalimentacion visual
inmediata sobre la inteligibilidad y califica automaticamente la precision de la

pronunciacion.

Como se puede observar en la Figura 3.14, permite seleccionar una serie de
ejercicios para el francés ya disponibles en el menu, o que los profesores creen sus
ejercicios de manera sencilla introduciendo su correo electronico, el idioma y el texto a
leer (de manera opcional pueden introducir un archivo de audio MP3 como modelo). La
aplicacion genera dos enlaces: uno para los estudiantes y otro para revision del profesor.
Los estudiantes reciben un enlace, ven como su habla se transcribe en tiempo real y
reciben una calificacion de su pronunciacion, las palabras mal pronunciadas disponen de

un enlace a forvo.com para una practica adicional.
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Figura 3.14

Interfaz de la aplicacion iSpraak

'S k iSpraak para Google Chrome es un generador de actividades en linea que
I Draa automatiza la evaluacidn del habla para estudiantes de una segunda

lengua. Cree una actividad a continuacidn o administre las actividades
existentes mediante el botén de meni =.

Direccién de correo electrénico

Idioma de instruccicn

|Frances ~]

cComo desea proporcionar la pronunciacién del Deje esto como

modelo? predeterminado para que
. - . iSpraak genere un nuevo
@ Utilice voces TTS automatizadas archivo de audio de texto a

- voz (TTS) para usted.
() Subir mi propio archivo MP3 (Ts) p

() Graba un nueve mensaje ahora

Ingrese el texto que desea que lean sus alumnos.

Fd

Hacer Actividad

Fuente: aplicacion web iSpraak (impresion de pantalla)

Esta habilitada para funcionar inicamente en Google Chrome y con ordenadores.

Requiere una licencia de pago institucional si se le da un uso continuo. (Nickolai, 2015).

3.3.3. Aplicaciones digitales de edicion de audio

Las aplicaciones de edicion de audio sirven para grabar, editar y mezclar audio, lo
que permite analizar detalladamente la pronunciacion y compararla con modelos nativos.
En el contexto del aprendizaje de idiomas se suelen emplear para la investigacion
lingiiistica y fonética, tanto de sus aspectos segmentales como suprasegmentales, ya que
resultan demasiado complejas para su uso didactico. El uso por ejemplo de Audacity
requiere instalar complementos como el conversor LAME y FFmpeg para realizar con
éxito la descarga de audios o videos en cualquier formato. No obstante, el uso por parte
del docente de esta aplicacion para la evaluacion de los estudiantes podria aportar una
mayor objetividad al no basar la evaluacion exclusivamente en la capacidad auditiva

humana del francés del corrector, y mas claridad al visualizar la produccion mediante una

121



Capitulo 3. Estado de la cuestion

representacion grafica. Ejemplos de editores de audio serian el ya citado Audacity, Praat

y Win pitch.

En la Figura 3.15 vemos un ejemplo del empleo de Praat*?, una aplicacion creada
en la Universidad de Amsterdam por Paul Boersma y David Weenink que puede
descargarse de forma gratuita y muestra entre otras funciones los pulsos y las curvas de
intensidad, lo que permite una visualizacioén de los grupos ritmicos o las pausas sordas en
un discurso. Los pulsos figuran en gris y la curva de intensidad en verde. Vemos c6émo,
en la grabacion de la figura mas abajo, se aprecia con facilidad la disminucién de la

intensidad del habla previa a las pausas.

Figura 3.15

Interfaz de Praat con andalisis de las pausas o grupos ritmicos

| W7 2 TexiGeid ARG - o x

| Fie Edit Tene Pl TeiGrid Intervel Boundary Ter Sound Anshyses Specirogram Pitch Intensdy Formants Puises Help

36.925209 1.152730 (0.868 / 5) 38.0768020

modifiable TextGrid

2644613 1152730 1881407
34.280686 |34 280686 Visible part 5.478750 seconds 39.?549436‘ 47.900564
Total duration 87.660000 seconds

i in out | e | bak| 4 j  Giou

La Figura 3.16 ilustra la integracion de la transcripcion fonética junto con la
ortografica en el andlisis de la pronunciacion francesa. Este método permite una
representacion mas precisa de los fenomenos fonoldgicos caracteristicos del francés
hablado. Se observa la inclusién de la consonante de enlace [n] en la frase ‘on ouvre’,
transcrita fonéticamente como [0nuvr@]. Esta transcripcion refleja el fenomeno de
enlace, donde la consonante latente ‘n’ se pronuncia al enlazar con la vocal inicial de la

palabra siguiente. Ademas, se emplea un asterisco para notar la presencia de la ‘e’ muda

12 http://www.fon.hum.uva.nl/praat/
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o schwa [@], un sonido vocal neutro frecuentemente eliminado en el habla cotidiana. Esta
notacion detallada facilita la comprension de las sutilezas fonéticas del francés,
proporcionando una herramienta valiosa para estudiantes y lingiiistas en el andlisis y

aprendizaje de la pronunciacion francesa.

Figura 3.16

Interfaz de Praar con andlisis de la liaison

4797958(0208/5)  |4797958
0237 ;

T
) " .I|L<
iy L A

Wiy 4.‘1-.“}"“ 'l!'e i

I

|

CIRRRETRW L
AL

0Hz 120 Hz
1 phones
| | | 11 | | || | (20)
e g syl
2 kO |ma-~|o-~ nu VR@ | le ze klyz _ 10)
, words
3 comment | on ouvre les écluses _ 0
4 kOma-~ o~ nuvR(@ le zeklyz _ g')m
N . jortho
5 comment on ouvre les écluses _ (1/3)
0201468 1604532
4596490 |4596490 Visible part 1.806000 seconds 6402490 08215
Total duration 7.224000 seconds

3.3.4. Otros recursos digitales de apoyo a la pronunciacion

Existen diversas herramientas de apoyo a la pronunciacion que se basan en

recursos variados, algunas de las cuales comentaremos a continuacion.

3.3.4.1. Forvo

Considerada la mayor guia de pronunciacién en internet, disefiada para darle
protagonismo a los diferentes acentos, se caracteriza por tener un enfoque colaborativo.
Los usuarios contribuyen con sus grabaciones de audio en sus idiomas nativos y la
plataforma ofrece, a su vez, multiples pronunciaciones humanas auténticas gestionadas

mediante un sistema de revision por pares (Blendex, s.f.).
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3.3.4.2. YouGlish

Para mejorar la pronunciacion en francés, se puede utilizar una herramienta en
linea que muestra videos de YouTube con subtitulos. Esta herramienta resalta en amarillo
la palabra o frase buscada dentro del subtitulado, permitiendo ver y escuchar como los

hablantes nativos la pronuncian en contextos reales (Youglish, s.f.).

3.3.4.3. LyricsGaps

Se trata de una aplicacion que utiliza letras de canciones para el aprendizaje de
idiomas, mediante el karaoke y ejercicios de rellenar huecos. Propone las canciones por
idiomas y niveles. El profesor puede personalizar donde quiere que vayan los huecos que

tendran que rellenar los alumnos y crear tarjetas didacticas a medida.

3.4. El control por voz, dialogo humano-maquina y agentes
conversacionales

En este apartado hablaremos sobre la manera en que la IA estd facilitando la

practica y la correccion de la produccion oral y la pronunciacion.

La Inteligencia Artificial (IA) es definida por uno de sus creadores, M. Lee
Minssky, como la construccion de programas informaticos que realizan tareas que, por el
momento, son realizadas de manera mas satisfactoria por los seres humanos debido a que
requieren de procesos mentales de alto nivel como el aprendizaje perceptivo, la
organizacion de la memoria y el razonamiento critico (Denéchaud et al., 2020). En cierto
modo, es el uso de ordenadores o procesos electronicos con el fin de imitar el
comportamiento humano, en los campos del razonamiento (juegos o practica

matematica), la comprension de lenguajes naturales, el control de un robot, etc.

Debido al creciente desarrollo de las tecnologias de inteligencia artificial (IA) con
capacidades lingiiisticas mejoradas, los chatbots o agentes virtuales, disefiados para la
interaccion verbal con usuarios humanos y en particular aquellos con capacidades de
reconocimiento de voz, estan ganando cada vez mas atencion como herramientas para el

aprendizaje de idiomas (Jaeho et al., 2024).

La IA puede mejorar significativamente la autocorreccion y por lo tanto facilitar

el trabajo en autonomia en un contexto de aprendizaje tanto formal como informal por
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los siguientes motivos: proporcionan correcciones instantaneas sobre pronunciacion,
gramatica y vocabulario mientras el alumno habla; personalizan el aprendizaje, ya que se
adaptan a las necesidades y a la evolucion especifica de cada estudiante, generando
ejercicios especificos para las dreas que requieren mas practica para el perfeccionamiento.
Finalmente, lo que nos parece mas significativo, gracias a los chatbots se puede crear
escenarios de conversacion realistas que permiten no solo la mejora de la pronunciacion
sino también de la fluidez, ademas llevan a cabo la adaptacion del lenguaje en funcion de

diferentes situaciones de comunicacion.

Sin embargo, el uso de chatbots de IA en el contexto del Aprendizaje de Lenguas
Asistido por Computadora (ELAO), especialmente en lo que respeta a la pronunciacion,
ha suscitado un debate importante sobre el papel del ‘hablante nativo’ como referencia en
un mundo cada vez mas multilingiie. Aunque estos chatbots ofrecen una practica
constante y personalizada de pronunciaciéon, a menudo se basan en modelos de
‘pronunciacidon nativa ideal’, lo cual puede resultar problematico. Este enfoque puede
reforzar inadvertidamente la idea de que existe una unica forma ‘correcta’ de pronunciar,
ignorando la rica diversidad de acentos y variaciones regionales dentro de un mismo
idioma. Ademas, en un contexto multilingiie, donde muchos aprendices ya manejan varios
idiomas, la aspiracién a una pronunciacién ‘nativa’ puede ser menos relevante que la

inteligibilidad y la eficacia comunicativa.

Dichos chatbots de 1A, al centrarse en un modelo de pronunciacion nativa, podrian
estar desatendiendo las necesidades de los aprendices multilingiies cuyo objetivo
principal se orienta a la comunicacion efectiva en diversos contextos culturales mas que
a la pronunciacion perfecta segiin un acento especifico. Este enfoque plantea cuestiones
sobre la autenticidad lingiiistica y la valoracion de la diversidad fonética en la ensefianza

de idiomas asistida por tecnologia.

Los principales inconvenientes de los chatbots para la practica de las
competencias orales serian, su coste, ya que requieren de una suscripcion minima para un
servicio continuo de calidad; el respeto a la privacidad de la informacion proporcionada

por los usuarios y su robustez o grado de dependencia de las condiciones acusticas.
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3.5. El uso de videograbaciones

Casteele y Collewaert (2016) defienden el uso de las grabaciones audiovisuales

para la toma de conciencia de la produccion oral y como herramienta de autoevaluacion

en el aprendizaje de idiomas. Lodovici y Berger (2019) afirman que enfrentarse primero

con la cdmara y luego con la vision de su propio rendimiento podria ser una palanca para

progresar hacia la confianza en si mismo y la fluidez. Segin Nieves y Millan (2021) el

uso de dichas grabaciones ofrece una amplia gama de beneficios pedagogicos y

formativos en el aprendizaje de una L2 o LE a distintos niveles:

Fomentan la autonomia del aprendiz, ya que involucran activamente al estudiante

en su proceso educativo y desarrolla su conciencia metalingiiistica.

Permiten la identificacion y correccion de errores, estimulando procesos
cognitivos y creativos. No se pierde la funcién comunicativa ya que el aprendiz

se puede centrar primero en el mensaje o el fondo y luego en la forma.

Posibilitan un estudio repetido y detallado de la actuacién del aprendiz,

promoviendo un aprendizaje reflexivo y autodirigido.

Facilitan el analisis de diversos aspectos de la comunicacion, incluyendo
elementos verbales y no verbales, proporcionando una retroalimentacion
formativa basada en evidencias observables, algo a lo que no estan acostumbrados

con las producciones orales.

A nivel evaluativo introducen un elemento motivador e innovador en el aula, al
redistribuir el rol evaluador entre estudiantes y profesores, capturando discurso
oral auténtico y aportando un componente ludico a las actividades de produccion
oral. Mejoran la objetividad en la evaluacion de la produccién oral y facilitan
diversos tipos de evaluacion, incluyendo autoevaluacion, coevaluacion y

heteroevaluacion

A nivel formal, las grabaciones audiovisuales integran informacion visual y
auditiva auténtica simultdneamente, dinamizando las tareas de expresion y

comprension.

A nivel lingiiistico y fonético, contribuyen significativamente al aumento de la

conciencia lingiiistica, permitiendo a los aprendices observar y analizar su propio
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uso del idioma de manera objetiva. Ofrecen la oportunidad unica de revisar tanto
el fondo como la forma del discurso oral, proporcionando al estudiante
informacion valiosa sobre su conciencia fonologica, permitiéndole identificar

areas de mejora en su pronunciacion, acento, ritmo, entonacion y fluidez.

Para Fernandez Lopez (2000), la posibilidad de autocorregirse para mejorar la
grabacion permite que actien no solo los mecanismos cognitivos, sino también los
sensoriales, coadyuvando todos para que mejore la produccioén oral y se superen los

€Irores.

Conviene reconocer que, al igual que ocurre con la interpretacion simultanea, la
produccion oral espontdnea en el aula no debe seguir los mismos estandares de perfeccion
que un discurso preparado. En el ambito de la interpretacion simultanea existe cierta
polémica ante el uso a posteriori de la reedicion del video, con el fin de incorporar
mejoras. Del mismo modo que se entiende que la interpretacion ‘simultdnea’ es un
producto de consumo inmediato, se deberia entender que la produccion espontanea en el
aula no deberia tener las mismas exigencias de calidad que un discurso que se ha podido
revisar o un escrito oralizado. El objetivo principal de las actividades de produccion oral
deberia ser el fomentar la fluidez y la confianza en la comunicacién, utilizando las
grabaciones como una herramienta de aprendizaje y mejora, no como un medio para

realizar criticas exhaustivas.

En resumen, las grabaciones audiovisuales son una herramienta poderosa que
potencia la metacognicion, facilita la autoevaluacion integral del discurso y proporciona

informacion crucial sobre la competencia fonética-fonoldgica del aprendiz.

Para esta tesis, nos hemos centrado en el uso de Microsoft Stream, una plataforma
de video compartido que ofrece una funcionalidad de transcripcion ortografica automatica
de la produccion oral mediante tecnologia de RAH apoyada en 1A, dicha transcripcion
aparece también en el video a modo de subtitulo, lo que la convierte en un recurso valioso

para el aprendizaje de idiomas.

En el apartado siguiente nos centraremos en este recurso con el que vamos a

desarrollar nuestra metodologia.
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3.5.1. El uso de videograbaciones con transcripcion automatica: Microsoft Stream

La plataforma de video compartido MStream estd integrada en Office 365 y
permite generar, junto con la grabacion o carga de un video ya grabado, su subtitulado en
varias lenguas. Se trata de una opcion al alcance del profesorado y el alumnado de la
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, donde se realiza esta investigacion. Genera
una transcripcion no fonética sino escrita o alfabética, de manera automatica, que se puede
descargar ademas de manera rapida y sencilla en formato .docx o. vtt, y que ademas

aparece a modo de subtitulado en la parte inferior del video.

En la Figura 3.17 se visualiza la interfaz de la herramienta con una imagen de una
alumna realizando la actividad de autocorreccion propuesta. A la derecha se encuentra la
transcripcion, que cuenta con un sistema de edicion que permite navegar a una parte
especifica de la grabacion para volverla a escuchar. Encima de la transcripcion aparece el
enlace a la descarga de la transcripcion y, junto a la imagen de la alumna, se aprecia el

subtitulado en blanco sobre fondo negro.

Figura 3.17

Ejemplo de grabacion de alumna con MStream

Sois sérieux, ne reviens pas fard

ARk |

Otra posible aplicacion de la IA y el RAH para el aprendizaje informal de lenguas
se materializa en las aplicaciones destinadas al subtitulado de contenidos audiovisuales,
con los consiguientes beneficios para el aprendiente (Mufioz-Basols, 2019; Gonzalez

Ortega y Maiias Navarrete, 2020).
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A continuacion, detallaremos los beneficios del subtitulado en el desarrollo de la

competencia comunicativa oral en el aprendizaje de idiomas.

3.6. El subtitulado intralingiiistico automatico

Seguidamente detallamos el interés para esta investigacion de combinar el RAH
con el subtitulado. Hemos extraido y adaptado la siguiente informacion de Guillén-

Archambault (2024a).

Para ahondar en la pertinencia de la practica de la produccion oral con varios
canales simultdneamente, presentamos a continuacion tres teorias sintetizadas por
Talavan (2012) que, en vez de considerarlo como un escollo, justifican su utilidad en el
aprendizaje de lenguas extranjeras. Se trata, en primer lugar, de la teoria cognitiva del
aprendizaje multimedia (Cognitive Theory of Multimedia Learning) que plantea que si
afiadimos el canal visual al canal auditivo se expande la capacidad limitada de
procesamiento de la informacion. Al afiadir un tercer canal (el textual o subtitulado) se
anade una activacion de los conocimientos previos ya que la informacién de entrada se
vuelve mas accesible. Se generan por tanto dos tipos de conexiones, una entre los distintos
canales: visual, auditivo y textual, y otra entre el textual y los conocimientos previos del
aprendiz. La segunda teoria seria la doble codificacion (Dual Coding Theory) que nos
muestra como, al utilizar dos canales, el auditivo y el visual, activamos dos sistemas de
memoria distintos lo que nos permite aprender de forma mas eficiente. Recordamos mejor
y mas rapido lo codificado de manera dual. La tercera propuesta seria la teoria del
procesamiento de la informacion (Information Processing Theory) en la que tenemos tres
estructuras de almacenamiento: los registros sensoriales, la memoria a corto plazo y la
memoria a largo plazo. Cuando procesamos la informacion comenzamos por su
reconocimiento a través de todos los receptores sensoriales; a continuacion, esta pasa a la
memoria a corto plazo que se constituye de la ‘memoria ecoica’ u oral y de la ‘memoria
iconica’ o visual y tiene una capacidad limitada. Finalmente termina pasando a la me-

moria a largo plazo, que tiene una capacidad ilimitada.

Numerosos autores como Gottlieb, Ivarsson, de Linde, Bartoll, han establecido
clasificaciones de los subtitulos (Hervas Cayuela, 2001). Para esta tesis nos hemos basado
en la clasificacion de Diaz-Cintas (2012) que a continuacion presentamos en la Tabla 3.1,

la cual hemos elaborado para facilitar su exposicion.
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Tabla 3.1

Adaptacion de la clasificacion de los subtitulos de Diaz-Cintas (2012, pp. 99-101)

Subtitulos Sonido Texto Uso Competencias
. . Comprension oral
Estandar L2t L1 Nivel basico . .
Comprension escrita
Inversos L1 L2 Nivel Vocabulario L2
avanzado
Interlingtiisticos
Comprension oral
o L2 Ciney Comprension escrita
Bilingiies L1 o )
L3 Bilingiiismo  Vocabulario L2
Culturalidad
, Comprension y
15
Estindar L1 L1 SPS velocidad lectora L1
Comprension oral
Intralingiiisticos % Bimodales, Nivel Comprension escrita
verbatim, L2 L2 avanzado Vocabulario L2
didacticos gJTf)dos los tAutocorreccion y
per se niveles?

mejora de la
pronunciacion?

La modalidad de subtitulo que hemos elegido es el intralinguistico en LE,
conocido también como bimodal, verbatim o didactico per se, en el que tanto el audio
como el video estan codificados en LE. Se trata del tipo de subtitulo méas empleado en el
aprendizaje de lenguas extranjeras debido a su valor pedagdgico, como confirman los
estudios de Bird y Williams (2002, citado en Forero et al. 2022), que “concluyen que los
subtitulos bimodales mejoran el reconocimiento auditivo de las palabras, beneficiando el
aprendizaje de 1éxico”. Por extensién, facilitarian la comprension oral, ya que los
aprendientes sentirian mayor seguridad a la hora de comprender la informacion recibida

por el canal auditivo.

Segun Forero et al. (2022, p. 273), Borras y Lafayette (1994) “constatan que el
uso de subtitulos intralinguisticos en L2 mejoran las competencias de produccion oral de

los aprendientes de una lengua extranjera”. Para Borrds y Lafayette (1994) los resultados

13 Se utilizara L2 y L3 como notacién para los subtitulos, no para las LE desde el punto de vista de la
didactica.

14 Tipo de subtitulado utilizado para esta investigacion, es decir, el subtitulado intralingiiistico verbatim
en L2 francés.

15 SPS quiere decir “subtitulado para personas sordas”.
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parecen indicar que la duplicacion de la informacidn de los subtitulos intralinguisticos
facilita la comprension y ayuda a producir un output comprensible. Otras investigaciones
muestran el efecto positivo del subtitulado intralingiistico acompafiando a la VO en la
produccion oral (Avila-Cabrera, 2022; Talavan, 2019; Zhang, 2016), destreza en la que
nos centramos en esta investigacion junto con el aprendizaje autonomo. Diaz-Cintas
(2012, p. 104) afirmo6 sobre ello que “si se consigue que el estudiante llegue a valorar los
subtitulos como una herramienta Util en su aprendizaje, le estaremos abriendo las puertas
a un aprendizaje que se puede perpetuar a lo largo de su vida”. Esta valoracion es esencial
en un contexto educativo centrado en la formacidén permanente; la actualizacion de
conocimientos se considera un fundamento prioritario en la educacién de todo individuo
del siglo XXI. Ademas, el subtitulo contribuye al uso de la VO cuyo nivel de aceptacion

en Espafa sigue siendo muy bajo (Santana Perera, 2020).

Consideramos que los estudios mencionados apoyan nuestro uso del subtitulado
intralinguistico como recurso para la autocorreccion y la mejora de la pronunciacion. El
primer acercamiento a la subtitulacion, en el aula de idiomas y fuera de ella, se hizo de
modo pasivo, como simples consumidores, no como productores de subtitulos (Torralba-
Miralles, 2020). Se observo el potencial de la subtitulacion en varias modalidades,
algunas consideradas ‘pasivas’ (lectura de subtitulo intralinguistico con la escucha de la
VO) y otras ‘activas’ (produccion de subtitulos intralinglisticos e interlingtisticos con la
escucha de la VO), no solo para el alumnado de traduccion sino para cualquier aprendiz
de una LE (Diaz-Cintas, 1995) que deja de ser mero consumidor de subtitulos —lo que se
denomina ‘enfoque pasivo’— para pasar a ser productor de subtitulos intralinglisticos e
interlinguisticos, el llamado ‘enfoque activo’. Se podria no obstante considerar que el
enfoque pasivo no lo es tanto ya que las “comparaciones entre la pista oral y lo escrito
ponen al alumno en alerta y le fuerzan a prestar una mayor atencion a la actividad”
(Talavan, 2012, p. 31). Por su parte, el subtitulado intralinglistico no se puede considerar
activo ya que no implica traduccion por no haber cambio de una lengua a otra, pero
produce un trasvase audiovisual-textual que transforma lo que se recibe auditivamente a

un formato textual (Hervas Cayuela, 2001).
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4.1. Introduccion

En este apartado vamos a explicar las pautas metodologicas seguidas en la
investigacion. Presentamos en primer lugar la poblacion objeto de estudio y su contexto.
En segundo lugar, justificamos las tres tareas de pronunciacion que fueron disefiadas para
el estudio. En tercer lugar, detallamos de qué manera y en qué momento realizamos las
tareas. Por Ultimo, exponemos los recursos que empleamos para el analisis de los datos

obtenidos.

Para este trabajo de investigacidn optamos por un estudio longitudinal cuasi-
experimental que recopila datos de cuatro cursos consecutivos, 2020-2021, 2021-2022,
2022-2023 y 2023-2024, de alumnos de tres asignaturas del Grado de Turismo de la

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria:

- Francés Turistico I: nivel A1, impartida en el primer cuatrimestre
- Francés turistico II: nivel A2, impartida en el segundo cuatrimestre

- Francés Turistico III: nivel B 1.1., impartida en el primer cuatrimestre

Se optd por esta tipologia de investigacion con disefio pre-intervencion post-
intervencion, ya que existia un unico grupo de una treintena de alumnos de media por
cada nivel de lengua o asignatura y no era viable, por imposibilidad horaria, ni ético,
asignar aleatoriamente participantes al grupo de control y al grupo experimental; tratamos
no obstante de minimizar en todo momento la posible influencia de factores externos no

contralados durante el periodo de estudio.
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El primer afio sirvi6 para constituir el grupo de control (GC) llamado también pre-
intervencion y los tres afios siguientes como periodo post-intervencion para los grupos

experimentales (GE) uno, dos y tres.

La intervencion consistio en suministrar a los participantes una herramienta de
autocorreccion de la pronunciacion. Para las tareas del GC la autocorreccion de los
alumnos se basd en comparar, de manera subjetiva, su grabacion de audio con la del
modelo proporcionado, mientras que para la autocorreccion de los grupos experimentales
se empled la transcripcion automatica de su grabacion de video (insertada también a modo
de subtitulo) para asi comparar de manera mas objetiva su grabacion con la del modelo

proporcionado.

Pretendemos demostrar con este estudio, si la transcripcién automatica mediante
el uso del RAH (Reconocimiento Automatico del Habla) y el subtitulado, constituye una
retroalimentacion eficaz de la pronunciacion para los alumnos. Hemos planteado por ello
una investigacion con diferentes niveles de lengua y realizando diferentes tareas de
pronunciacion, de elementos segmentales para la tarea 1 y la tarea 2 y de elementos
suprasegmentales para la tarea 3, con el objetivo de poder comparar los distintos

resultados obtenidos.

4.2. Descripcion de los participantes y contexto

La muestra estd conformada por estudiantes hispanohablantes con edades
comprendidas entre los 19 y los 21 afos, con un perfil lingiiistico en lengua extranjera de
1* LE inglés y 2* LE francés, salvo varias alumnas del programa Erasmus, cuyo nivel de
francés era superior al Al y A2 y que por lo tanto fueron excluidas del estudio para las

dos primeras tareas.

En cuanto al género, como se puede observar en la Figura 4.1, el 30% de los

participantes fueron hombres y el 70% mujeres.
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Figura 4.1

Distribucion por género del alumnado participante en este estudio

Distribucion del alumnado

® Mujeres = Hombres

Se utilizaron tres GE para procurar tener datos mas robustos para el andlisis
estadistico y compensar el hecho de que las poblaciones del estudio eran de reducido

tamano.

En general, aunque los estudiantes son activos en su participacion, se mantienen
atentos y demuestran una actitud positiva hacia las actividades realizadas en el aula,
conviene recordar que, durante el primer curso del estudio, el 2020-2021, correspondiente
al grupo de control, sigui6 existiendo un cierto efecto arrastre de la situacion pandémica
del curso anterior. La docencia volvid a ser presencial, pero con planes de contingencia
durante el primer cuatrimestre, que consistieron en limitar la presencialidad al 50% y
combinarla con asistencia on-line y el uso de mascarillas, lo que sin duda obstaculiz6 la
comunicacion fluida especialmente necesaria para la ensefianza-aprendizaje de idiomas

(Alvarez Gil, 2022).

A continuacidn, se presenta la Tabla 4.1 con el nimero de participantes de los GC,
GE 1, GE 2 y GE 3 por tarea. Se trata de los alumnos matriculados en cada asignatura en
los distintos cursos, menos los alumnos Erasmus eliminados por la diferencia de nivel

anteriormente citada. Ademas, hemos descartado también a los que no participaron en la
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evaluacion continua ni se presentaron a la convocatoria ordinaria o extraordinaria
correspondiente a dicho curso. Finalmente, se eliminaron también los que no cumplian

con las instrucciones establecidas para cada tarea.

Hemos utilizado colores para distinguir los grupos por cursos, asi tenemos, por
ejemplo, el grupo color naranja que corresponde al GE 1 en el que estan los alumnos que
realizaron la tarea 1 en el primer cuatrimestre del curso 2021-2022, la tarea 2 en el
segundo cuatrimestre del mismo curso y la tarea 3 en el primer cuatrimestre del curso

siguiente, el 2022-2023.

Tabla 4.1

Numero de participantes por grupo y tarea

2020-2021 2021-2022 | 2022-2023 | 2023-2024
TAREA 1 32 33 38 35
TAREA 2 29 29 42 34
TAREA 3 2l 28 28
Grupo Control Grupo Experimental | Grupo Experimental | Grupo Experimental

1 2 3

Tanto el GC, como los GE, siguieron el mismo proyecto docente con idéntico
reparto de tiempo entre sesiones tedricas (3 horas semanales) y practicas (1 hora semanal).
En estas ultimas fue donde se integraron las secuencias didacticas basadas en el RAH con
subtitulado, ya que estan pensadas para la practica de la comprension y la produccion

oral.

Las secuencias didacticas correspondientes a la tarea 1 y a la tarea 2 se
desarrollaron durante las cinco sesiones practicas correspondientes a las semanas seis a

diez del primer y del segundo cuatrimestre respectivamente. La secuencia didactica

135



Capitulo 4. Metodologia

correspondiente a la tarea 3, se desarrollé en menor tiempo, durante las sesiones ocho,

nueve y diez del primer cuatrimestre del curso siguiente.

No se considerd necesario realizar una prueba inicial de nivel para la tarea 1, ya
que se asigno a estudiantado de primer afio de Francés Turistico, la mayoria sin nociones
previas de francés salvo algunos estudiantes que habian cursado el idioma en Primaria,
en Secundaria o en Escuelas Oficiales de Idiomas, pero que no superaban el nivel Al.
Tampoco fue necesaria una prueba de nivel para los integrantes de la tarea 2 y la tarea 3,
ya que se realizaron respectivamente en los dos cuatrimestres siguientes a haber cursado

el nivel Al en el Grado de Turismo.

4.3. Justificacion de la seleccion de las tareas de pronunciacion

El francés presenta varios desafios para los hispanohablantes aprendices de FLE.
Aunque ambos idiomas comparten raices latinas, existen diferencias significativas que

complican el aprendizaje. La pronunciacion es uno de ellos.

Si consideramos las vocales, el francés tiene sonidos que no existen en espafiol,
como las vocales nasales y las vocales redondeadas o que requieren de labializacion para
su articulacion. Segun el Alfabeto Fonético Internacional (AFI) dispone de doce vocales
orales que se podrian reducir a efectos didacticos, si empleamos la misma grafia para los
archifonemas o vocales de doble timbre. Es decir, A que sustituye a la oposicion /a/ - /a/,
EU para /ce/ -/0/ y la caduca /o/, O para /o/ - /o/ y E para /¢/ -/e/ (Léon, 1992; Tomé Diez,
2018) y cuatro vocales nasales, que cabria simplificar a tres por la desaparicion de la
oposicion /e&/ - /&/ que se diferencia cada vez menos por parte de los locutores
francofonos, en pares minimos como brun # brin (Léon, 1992, citado en Guillén-
Archambault, 2024a). Sin embargo, el sistema vocalico del espafiol es sencillo y simétrico
y lo conforman solo cinco fonemas [a, e, 1, 0, u], y por ello consideramos esencial la
introduccion temprana de estas diferencias en la enseflanza-aprendizaje de la

pronunciacion francesa.

El ritmo y la entonacion son asimismo muy distintos. Para el hablante francofono
el sentido general se construye en esencia a partir del ritmo y la entonacidon dados al
discurso (Lhote, 2001). La presencia de letras mudas, especialmente al final de las

palabras, y de fendmenos orales como la liaison y los encadenamientos, dificultan la
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comprension y la produccion oral para los hispanohablantes. La ortografia también
presenta retos, ya que las palabras no se escriben como se pronuncian. Los multiples

acentos y signos diacriticos afiaden por otra parte complejidad.

Todo ello sugiere la necesidad de una practica articulatoria mas intensiva en las
clases de FLE. Sin embargo, este enfoque recuerda a los antiguos métodos SGAV, que
han sido reemplazados por enfoques mas comunicativos. Sauvage (2019) sefiala que este
cambio ha creado una brecha en la ensefianza de la pronunciacion. El reto actual es
integrar eficazmente la pronunciacion en los métodos modernos de ensefianza-
aprendizaje del francés, equilibrando su mejora con otros aspectos del aprendizaje del
idioma; esto sugiere que los estudiantes deben ser capaces de combinar diferentes
estrategias de aprendizaje y que se requieren habilidades metacognitivas para evaluar qué

estrategias son mas efectivas en diferentes contextos.

De ahi surge nuestra investigacion puesto que la autonomia del estudiante juega
un papel crucial en este contexto. Frente a los desafios de la pronunciacion francesa y la
brecha en su ensefanza, los aprendices pueden desarrollar estrategias metacognitivas para
mejorar de forma independiente. Esto implica que los estudiantes tomen conciencia de
sus dificultades especificas, busquen recursos adicionales fuera del aula, y practiquen
regularmente la pronunciaciéon de manera autodirigida. Pueden utilizar herramientas
tecnologicas como aplicaciones de reconocimiento de voz, el subtitulado, grabarse a si
mismos para autoevaluarse, o buscar oportunidades de intercambio lingiiistico. Esta
autonomia no solo complementa la instruccion formal, sino que también prepara a los
estudiantes para un aprendizaje continuo y efectivo del idioma a largo plazo a lo largo de
toda su vida, permitiéndole adaptar sus estrategias seglin sus necesidades individuales y

objetivos de aprendizaje.

Elegimos para la tarea 1, por las razones fonético-fonoldgicas de pronunciacion y
pedagogicas antes citadas, los fonemas proximos a la u espafiola /u, y/ y los fonemas
proximos a la e espafola /e, 9, €/, omitiendo el fonema /ce/ por tratarse de estudiantado de
nivel Al y de esta manera simplificar el sistema vocalico normativo del francés, para
centrarnos en un fenomeno esencial de este idioma, el de la labializacion. En nuestra
practica docente asi como en las conclusiones de las investigaciones de Tomé Diez (2018)
coincidimos en la importancia que tiene una asimilacion temprana de este fendmeno,

desconocido para el sistema fonoldgico del espafiol, para una correcta comprension y
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produccion de las vocales del francés. Dichos fonemas se asocian con contrastes
fonémicos importantes que tienen una funcién distintiva. Por ejemplo, el fonema /u/ y el

fonema /y/ en tout /tu/ (todo) y tu /ty/ (t0).

Para la tarea 2 seleccionamos los fonemas nasales, que Tomé Diez (1996)
identificé como una de las principales dificultades de pronunciacion para los estudiantes
espaioles de francés en la Universidad de Ledn, afirmacion con la que coincidimos
basdndonos en nuestra practica docente en la ULPGC. Otros autores como Léon (1992)
y Wioland (1991) hablan por su parte de los problemas de los hispandfonos para

percibirlas.

La ausencia de estos fonemas en el espafiol en sentido estricto hace que su
percepcion y produccidén sean un reto significativo para los hispanohablantes, lo que
favorece perceptualmente unas frecuencias en detrimento de otras, es decir, con el
principio de la criba fonologica de Trubetzkoy (1939) que sostiene que el sistema
fonémico de la lengua materna funciona como una criba a través de la cual pasan los
sonidos de las lenguas extranjeras. Nos apropiamos del sistema de nuestra lengua materna
y cuando escuchamos una LE empleamos la criba fonologica a la que estamos

acostumbrados, la de nuestra lengua materna.

Para la tarea 3 hemos querido centrarnos en la fonética de las oraciones también
llamada prosodia, tal y como aparece en la definicion de la competencia fonologica del

MCER (Instituto Cervantes, 2002).

La prosodia es un elemento que a menudo se deja de lado en el aprendizaje de
idiomas extranjeros porque es un campo que los profesores no conocen bien y que resulta
dificil de abordar. Segiin Wachs (2011) para poder hacerlo deben dominar aspectos como
el sistema fonoldgico de la lengua extranjera que se ensefla, el sistema fonologico de la
lengua o lenguas maternas de los alumnos, la articulacion de los sonidos, el alfabeto
fonético internacional, las relaciones grafia-fonia (especialmente complejas para el
francés), las caracteristicas de la lengua hablada (por ejemplo, en francés, los fendémenos
de encadenamiento, liaisons, asimilaciones automadticas, schwa, etc.), los aspectos

suprasegmentales (ritmo, entonacidn y acento).

En francés, la prosodia cumple una funcion sintactica segiin Simon (2020) ya que

sirve de “puntuacion” dentro de la cadena hablada, permitiendo resaltar lo importante o
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nuevo en un discurso oral. Es fundamental para poder segmentar el discurso y extraer los

elementos importantes, para poder comprender y producir enunciados (Rassart, 2018).

La prosodia abarca tres subsistemas en continua interaccion: el ritmo, la
entonacion y el acento. Numerosas investigaciones aiaden otros trazos prosodicos pero
los tres citados son los que reconocen los lingiiistas como caracteristicas

suprasegmentales. Las caracteristicas segmentales son por lo tanto los fonemas.

El ritmo depende del acento, las pausas y la velocidad del habla, del discurso y de
la manera en que lo organiza el hablante y, finalmente, del tipo de discurso (Simon, 2020).
Conviene precisar que el acento francés no coincide con el acento tonico espaiol, se llama
acento de duracidn, es fijo, se coloca en la tlltima silaba del grupo ritmico y dura mas que

las otras silabas.

Igualmente debemos recordar que las silabas francesas son generalmente abiertas,
es decir acabadas en vocal pronunciada en un 80% (Wioland, 1985), aunque la cifra es un
poco menor para Delattre citado por Léon (1992) que sefiala frecuencias de silabeo abierto
para el francés del 74,1% no muy distante del porcentaje de ocurrencia en espafiol, del
65,8%. Sin embargo, muestran una proporcion casi inversa, es decir hacia el silabeo
cerrado, para el inglés y el aleman con un 31,6% y 32% respectivamente. Es por ello por
lo que cuando una palabra termina en consonante pronunciada, como dort que termina
con el fonema [¥], se “encadena” en francés con la vocal inicial de la palabra siguiente, i/
dort ici [il-do-ki-si] lo que se denomina encadenamiento consondntico y se realiza de
forma automatica en francés. Este fendmeno no se produce en espaiiol, de ahi su dificultad
para integrarlo en la pronunciacion de aprendientes hispandfonos y nuestro interés en

abordarlo en nuestro estudio junto con el fenomeno siguiente, la liaison.

La liaison es un fendmeno oral similar al encadenamiento, pero en su caso la
consonante final no se pronuncia y al unirla a la vocal siguiente pasa a pronunciarse. Si
tomamos como ejemplo la frase nous sommes attendus, esta seria su transcripcion
pronunciada como palabras separadas [nu som atddy]. Vemos que podemos hacer un
encadenamiento con lo que su transcripcion fonética quedaria asi [nu-so-ma-ta-dy] o
hacer una liaison [nu-som-za-ta-dy] y apareceria el fonema consonantico [z]. Ambos
fenomenos orales son el reflejo de una tendencia del francés hacia el silabeo abierto, es

decir de silaba acabada en vocal pronunciada, opuesto al silabeo cerrado o silaba acabada
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en consonante pronunciada. La lengua parece buscar el patron distributivo mas frecuente
del silabeo francés: consonante + vocal (Léon, 1992). El encadenamiento afecta a todas
las consonantes y la liaison, en cambio, afecta sobre todo a las consonantes [z], [t], [n] y
a algunas palabras acabadas en [¥], [p], [g]. Las /iaisons tienen que ver con la interaccion
entre la fonética y la sintaxis (fonosintaxis) ya que su ocurrencia depende de la estructura
gramatical y del contexto sintactico. Léon (1992) las clasifica, junto con los
encadenamientos, como fendmenos sintacticos y distingue entre tres liaisons desde el
punto de vista normativo: obligatorias, prohibidas y opcionales, especificando que solo
aparecen dentro de un grupo ritmico y no se debe hacer después de una palabra acentuada.
Vemos, por ejemplo, que en el grupo ritmico un petit enfant se hace la liaison porque petit
es un adjetivo no acentuado y sin embargo al final del grupo ritmico un petit/avec sa mere
no se hace la /iaison porque petit es un nombre acentuado, lo que Léon denomina regla

de coherencia sintagmatica.

De ahi la importancia de ensefiar los grupos ritmicos (conjunto de silabas que
constituyen un grupo de significado) a los estudiantes de FLE, asi como el acento de
duracion, un elemento prosodico esencial también llamado prominencia, ya que confieren

un ritmo al francés muy diferente del ritmo del espafiol.

Por ultimo, para concluir con los elementos de la prosodia, estaria la entonacion
que tiene que ver con que en general, al final de un grupo, hay una variacion en el tono
de la voz (més grave o aguda). Esta variacion permite delimitar los grupos (entonacion
demarcativa), o dar un sentido particular a los grupos (entonaciéon semantica) (Fonetix,
s.f.). Se define también como los cambios de frecuencia de las vibraciones de las cuerdas
vocales que son las responsables de que percibamos las variaciones de tono, lo que
produce la melodia del habla Léon (1992). Se habla de tonos (con respecto a una silaba)
y de entonacidon (con respecto a una serie de silabas) en funcién de las lenguas. En
concreto para el caso del francés, se habla de entonacion porque no es una lengua tonal
(al igual que el espafiol), es decir, si se cambia el tono de una silaba no se altera el

significado 1éxico de la palabra, lo que ocurre por ejemplo con el chino mandarin.

Hemos indicado anteriormente, en el marco teorico, que la oralidad, habida cuenta
de sus caracteristicas comunicativas, lingiiisticas y discursivas es mucho mas compleja
de ensefiar y sobre todo de evaluar, dada la dificultad afiadida de obtener una base (escrita

u oral) sobre la que apoyar la evaluacion. Es por ello por lo que nos ha parecido oportuno
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plantear la tarea 3, basada en la prosodia con el fin de proponer una base para su

autocorreccion.

Se asignd la tarea 1 a los alumnos de nivel A1 por tratarse de elementos fonémicos
mas sencillos de asimilar para hispan6fonos que los fonemas nasales, que hemos
planteado en la tarea 2. Se eligio al estudiantado del nivel superior, el B1.1., para la tarea
3, basada en la prosodia, ya que permitia trabajar con un discurso mas extenso que
facilitaba la presencia de varios grupos ritmicos en una frase. A continuacion, en la Tabla

4.2 se muestra el disefio del estudio.

Tabla 4.2

Diserio del estudio

Pronunciacion Sesiones Nivel
/e, 9, €/
Tarea 1: labializacion 5 Al
u, y/
Tarea 2: nasalidad /a, 0, &/ 5 A2

Grupos ritmicos
Tarea 3: prosodia Encadenamientos 3 B 1.1.

Liaisons

4.4. Materiales

4.4.1. Materiales empleados para las tareas segmentales

Los textos empleados en las secuencias didacticas de las tareas 1 y 2
correspondientes a los elementos segmentales vocélicos, presentados a continuacion en
la Figura 4.2 y Figura 4.3 respectivamente, se extrajeron del manual Plaisir des sons:

enseignement des sons du frangais (Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbretiere, 1989).
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Figura 4.2

Texto empleado en la secuencia didactica de la Tarea 1

Fonemas /e, 2, ¢/ :

Sois sérieux, ne reviens pas tard, il n’y a qu’une clé, j’ai décidé que je ne regarderai pas la
télévision ce soir. Tu devrais faire le repas avant qu’il ne reparte, il a raison de reprendre la

route sans délai.

Fonemas /u, y/ :

Bonjour Lucie, je te trouve ravissante aujourd’hui, I’air de la ville te réussit, on dirait.

Oh, tu as une jupe superbe, juste au-dessus du genou, c¢’est tout a fait a la mode mais ce tissu

de velours rouge fait un peu vieux jeu.

Figura 4.3

Texto empleado en la secuencia didactica de la Tarea 2

Fonemas /3. 8, &/ :

On nous annonce une réduction sur nos traitements. Comment s'y prendre pour rendre nos
revendications cohérentes ? Nous pourrions peut-&tre en parler directement au patron et lui

demander une compensation.

Je vais inventer un truc pour mettre Florence et Martin en présence. Je les inviterai a prendre
un pot et ils penseront que la rencontre est due au hasard. S'ils sont intelligents, ils
comprendront enfin qu'il faut arréter de laver leur linge sale en famille et qu'ils n'ont plus l'age

de jouer aux gamins.
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Aunque a nivel léxico y sintéactico los textos podrian no corresponder a un nivel
Al (tarea 1) y A2 (tarea 2), su uso queda justificado al tratarse de una secuencia didactica
de pronunciaciéon cuyo interés reside en la alternancia de los fonemas propuestos en
contextos en los cuales si bien no vamos a tener en consideracion los elementos
suprasegmentales, como la entonacion, tendremos en cuenta la posicion del fonema y si
va acompanado de vocales o consonantes facilitadoras (Kaneman-Pougatch y Pedoya-
Guimbretiere, 1989). Por lo tanto, el significado del texto no es relevante y podria resultar

incluso incoherente. Se facilita su traduccion si los alumnos lo solicitan.

4.4.2. Material empleado para la tarea suprasegmental

El audio y el texto empleado para la tarea 3 es un discurso de bienvenida al stand
de una empresa en un salon profesional. Se trataba de un material con el que el estudiante
ya estaba familiarizado ya que formaba parte del manual del alumno de la asignatura
Objectif express 2: le monde professionnel en francgais (Tauzin y Dubois, 2013) que se
utiliz6 previamente en tareas de vocabulario, comprension escrita y comprension oral. La
Figura 4.4 muestra el documento que sirvid de plantilla para las anotaciones de los

elementos suprasegmentales por parte de los alumnos.

Figura 4.4
Texto empleado en la secuencia didactica y como plantilla para la Tarea 3

C — Bienvenue'!

Mesdames et messieurs, chers partenaires, chers col-
laborateurs,

Nous sommes trés heureux de vous recevoir a ce cocktail
sur notre stand & l'occasion de I'inauguration de ce
Salon de I'industrie. Nous sommes vraiment touchés
que vous soyez si nombreux et vous remercions de
votre fidélité.

Participer a ce salon est un événement trés important
dans la vie de notre entreprise car cela nous permet de
vous rencontrer et d'échanger avec vous et avec nos
clients. Cela nous donne aussi I'occasion de développer
de nouveaux partenariats.

Toute cette année, nous avons mobilisé I’'énergie de
toutes nos équipes, nous avons avanceé sur des projets
importants et nous avons acquis de nouvelles capacités
de production. Nous sommes particulierement fiers
aujourd’hui de vous présenter nos nouveaux produits
et nous sommes ravis que vous puissiez découvrir
nos solutions innovantes. J'en profite pour féliciter
et remercier chaleureusement tous les collaborateurs
qui ont travaillé dur a la réalisation de notre stand et
ceux qui vont en assurer I’animation toute la semaine.
Nous vous souhaitons un excellent salon, et je vous
invite a lever votre verre a la réussite de cette édition.
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A continuacion, en la Figura 4.5, mostramos como deberia quedar la plantilla
cumplimentada manualmente. Se emplearon los siguientes simbolos para los distintos

elementos prosodicos solicitados:

e Grupos ritmicos: barra vertical
e Liaisons: arco inferior entre las palabras afectadas con indicacion del sonido

resultante.
e Encadenamientos consondnticos; corchete inferior entre las palabras afectadas.

e Pausas: guion medio.

Figura 4.5

Ejemplo de plantilla de la Tarea 3 cumplimentada manualmente

G.R.= 34 [

Lim'son) = AY
ENADENA HENTD = & Ve n

C - Bienvenue ! USA =Jum =l
Mesdames&tﬁmessieurs/chers partenaires/chers col-
laborateurs,

Nous sommes rémgureux de vous recevoir a ce cocktail
sur notre stand/é I'occasion de I'inauguration de ce
Salon de |'industrie/ Nous sommes vraiment touchés
gue vous soyez si nombrewg/et vous remercions de
votre ﬁdélité/

Participer a ce salon/est ‘ﬁc%gvénement tréy’gnportant
dans la vie de not&gntréprié"é,éar cela nous permet/de
vous rencontrer/et d'échanger avec vous/et avec nos
clients/CeIa nous donqu‘ussi I'occasion de développer
de nouveaux partenariats,

Toute cette annee, nous gvons mobilisé I'énergie de
toutes nos(ﬁguipes, nous gvons avanceé sur des projets
importants/et nouiﬁ/ons acquis de nouvelles capacités =
de production/ Nous sommeg/particuliérement fiers—
aujourd'huyde vous présenteyﬁ%s nouveaux produit

et nous sommes ravis/Que vous puissiez découvrir
nos solution 'Qnovante;ﬂ’en profite pour féliciter
et remercier E{aleureusemen tous les collaborateurs
qui ont travaillé dur-a la réalisation de notre stand/et
ceux qui vont%rk;isurer I'animation toute la semaing/
Nous vqus souhaitons Wf%(cellent salon,/et je vous ,
invitgej]ever votre verre7a a réussite de cett&fdition}l

Eacanesds con Cumcaver
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4.5. Procedimiento

Para llevar a cabo la actividad, se requeria el siguiente equipamiento: un
ordenador o una tableta, acompanado de auriculares, preferiblemente con micréfono
integrado para garantizar una calidad de audio de las grabaciones que fuese aceptable.
Ademads, era necesario contar con un espacio silencioso para minimizar interferencias
sonoras, una conexion a internet estable y acceso a MStream, la plataforma de video

compartido utilizada para esta tesis.

La plataforma MStream fue seleccionada por su interfaz intuitiva, facil de utilizar
y su capacidad para compartir videos exclusivamente entre miembros de la comunidad
universitaria, lo que garantizaba la privacidad de los datos de los estudiantes, ademas de
ser un recurso accesible de manera gratuita para nuestro alumnado por disponer de una
suscripcion corporativa de la ULPGC. Este servicio ofrece una infraestructura segura y
escalable que almacena los videos en la nube de Microsoft Azure. Los estudiantes
compartieron sus videos con la profesora y, si lo deseaban de manera opcional, con sus

companeros.

Esta plataforma integral de video sirvid por lo tanto para grabar o cargar,
transcribir automaticamente, subtitular y compartir los videos. Se trata de una
transcripcion ortografica automatica, generada mediante RAH que sirve a su vez de base
para activar el subtitulado intralingiiistico. Conviene precisar que en este tipo de
subtitulado podran aparecer distintos tipos de pausas, errores gramaticales, sintacticos,
léxicos, lo que resulta esencial para la autocorreccion del discurso del estudiantado “algo
impensable en cualquier otro tipo de subtitulado” (Hervas Cayuela, 2001, p. 147). Dicha
transcripcion no es totalmente sincronica, tarda en generarse aproximadamente el doble
del tiempo de la grabacion. Por ejemplo, para una grabacion de un minuto habra que
esperar dos minutos aproximadamente y esta espera se puede dilatar si surgen problemas
de conexiodn a internet ya que se trabaja en la nube. Dispone asimismo de opcidn para la
descarga de la transcripcion en formato .docx o .vtt y para afiadir comentarios

directamente en su interfaz, lo que facilita la comunicacion ensefiante-aprendiz.

4.5.1. Analisis previo de las transcripciones con RAH de MStream

Previamente a su empleo para este estudio se efectuaron numerosas pruebas del

RAH de MStream en actividades variadas (especialmente de fonética) y con alumnos de
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diferentes niveles, con el fin de evaluar si reunia las condiciones minimas para el uso
requerido. A continuacion, se muestra el analisis de las transcripciones automaticas de la
tarea 1 realizada con caracter previo a esta investigacion, con cuatro alumnos de diferente
nivel. Las cuatro transcripciones figuran juntas en la tabla del Anexo B. A nivel general,
si observamos dicha tabla de izquierda a derecha, se puede apreciar claramente como

disminuyen los errores indicados en rojo en funcion del nivel del alumno.

Enseguida comentamos los aspectos mas relevantes de dichas transcripciones, que
figuran en los recuadros mas adelante, ordenadas de menor a mayor niimero de errores.
En ellas aparecen de manera automatica las pausas sordas largas, mediante indicacion
temporal del momento en que se producen y su separacion en distintos parrafos (la
secuenciacion) y las pausas sordas breves, mediante puntos suspensivos, que
corresponden a vacilaciones o palabras que el alumno opta por no pronunciar. Finalmente,
con asteriscos, figuran las palabras que no se transcriben, por error del sistema, mala
calidad del sonido, disminucién puntual del volumen de voz o una pronunciacion tan

incorrecta que dificulta la correspondencia entre lo pronunciado y un término escrito.

Para el analisis de las transcripciones hemos afadido manualmente varios
elementos. El color rojo, con el fin de sefialar las diferencias con respecto al texto leido,
es decir los errores. El color verde para los errores no detectados, es decir, los fonemas
mal pronunciados pero que sin embargo se transcribieron correctamente, lo que se podrian
denominar falsos positivos. El subrayado, junto con un comentario entre paréntesis, para
los falsos negativos, es decir, transcripciones erréneas de pronunciaciones que nosotros
consideramos correctas al escucharlas; afortunadamente estas son minimas y se dan en
los niveles bajos de pronunciacion. Por tltimo, en raras ocasiones, la herramienta omite
por completo palabras pronunciadas incorrectamente, en lugar de marcarlas con

asteriscos. Estos casos se han sefialado entre corchetes en nuestro analisis.

Comenzamos por el alumno con menos errores. Vemos en la Figura 4.6 que para
los fonemas relacionados con la e solo tiene un fallo i/ est raison que puede deberse a
confusion entre el verbo éfre y el verbo avoir. Para los fonemas relacionados con la u
tiene dos errores dessous y tu, este ultimo no detectado por la herramienta, por lo que

aparece en color verde, ademas de con la palabra velours pronunciada valeur.
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Figura 4.6

Muestra de alumno de nivel alto

Fonemas /e, 3, €/:

0:01

Sois sérieux, ne reviens pas tard, il n’y a qu'une clé, J’ai décidé que je ne regarderai pas
la télévision ce soir.

0:16
Tu devrais faire le repas avant qu’il ne reparte. Il est raison de reprendre la route sans
délai.

Fonemas /u, y/ :

0:26

Bonjour lucie, je te trouve ravissante aujourd’hui. L air de la ville te réussit, on dirait.
Oh, tu as une jupe superbe juste au-dessous du genou, c’est tout a fait a la mode, mais ce
tissu de valeur rouge fait un peu vieux jeu.

El alumno de nivel medio, vemos en la Figura 4.7 como tiene mayor nimero de
errores, tanto reales (los dos que figuran en rojo), como falsos positivos (los tres que
figuran en verde al no pronunciar bien la e de los monosilabos gue, je y ce). Consideramos
que se podria deber a que para la herramienta resulta facil suponer o deducir, en el caso
de los monosilabos, lo que se ha querido decir. Ademas, a nivel suprasegmental, para los
fonemas e, se aprecia como el orador necesita el doble de pausas con respecto a las que
empled el alumno anterior. Asimismo, realiza una frase interrogativa donde no la hay lo
que muestra otro error, en este caso de entonacion en la secuencia [0:11]. Para los fonemas
proximos a la u, muestra un falso positivo en réussie que no corresponde a un monosilabo
pero que por otra parte es un reflejo de que no se requiere de una pronunciacion nativa
para que el mensaje sea inteligible debido a las numerosas variables que operan en el

discurso, el tamafo de la palabra, el contexto, etc.
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Figura 4.7

Muestra de alumno de nivel medio

Fonemas /e, 3, €/ :

0:00
Sois ce rien ne revient pas tard, il n'y a qu'une clé

0:06
J'ai décidé que je ne regarderai pas la télévision ce soir.

0:11
Tu devais faire le repas avant qu'ils ne repartent ?

0:16
Il a raison de reprendre la route sans délai.

Fonemas /u, y/ :

0:20
Bonjour Lucie, je te trouve récente aujourd'hui I'ére de la visite est réussie on dirait.

0:30
Oh, tu as un jeu superbe juste au-dessous des genoux.

0:36

C'est tout a fait a la mode, mais cette issue de vélo rouge fait un peu vieux.

En cuanto al alumno de nivel bajo, vemos en la Figura 4.8 que sigue el patrén de
aumento de errores. Tenemos ademas dos casos de aparicion de asteriscos en ambos
ejercicios. El primero para je ne y el segundo para peu vieux jeux; vemos casualmente
que se trata de cinco casos de empleo de la e labializada, no existente en el espafiol, lo
que podria indicarnos que el discente no estd pudiendo discriminar esta e labializada

francesa /o/ de la espafiola /e/.

148



Capitulo 4. Metodologia

Figura 4.8

Muestra de alumno de nivel bajo

Fonemas /e, 3, €/ :

0:01
Sois sérieux, ne reviens pas tard.

0:06
IIn'y a a combler.

0:09
Je décide que ***** regarder pas la télévision ce soir.

0:01
Tu devrais faire le repas avant qu'il ne reparte.

0:07
Il I'arrache de reprendre la route sans délai.

Fonemas /u, y/ :

0:01
Franchir le si je te trouve ravissant aujourd'hui, I'ére de la ville est réussie. On dirait.
Oh, tu as une jupe superbe.

0:17
Juste au-dessus du génie.

0:19
C'est tout a fait a la mode.

0:24

Mais c'est issu de velours rouges fait a ****,
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Finalmente, para el ejemplo del alumno que no puntia por no ser capaz de
distinguir, en la mayoria de los casos, entre los fonemas relacionados con la e y con la u
francesa, vemos en la Figura 4.9 como abundan los errores (marcados en rojo) y son pocos
los falsos positivos (marcados en verde). Queremos subrayar como las dificultades de
pronunciacion llevan a un discurso ininteligible. Por ejemplo, para [’air de la ville te
réussit, on dirait transcrito les douleurs, ['avion touristique en direct; 1o cual traducido
seria “los dolores y el avion turistico en directo” en vez de “el aire de la ciudad te sienta
bien”. Consideramos que el error de transcripcion podria deberse a una asimilacion o
encaje defectuoso entre lo nuevo que tienen que pronunciar con palabras que ya han
podido pronunciar antes, en este caso, fouristique y en direct, muy usuales en el contexto
de su asignatura. Vemos un ejemplo de falso negativo en la secuencia [0:21], en la cual
esta subrayado reste y se ha anadido entre paréntesis en espafiol “dice bien: a raison”.
También se da un caso de no uso del asterisco e indicacién del error escuchado entre

corchetes [rouille fait].

Figura 4.9

Muestra de alumno que no puntua

Fonemas /e, 3, €/:

0:04
Soit sérieux, ne reviens pas..., il n'y a complet. J'ai décid¢ de créer, ne radez pas la
télévision ce soir.

0:21
Tu veux faire les repas avant qu'il n'irait pas ? Il reste (dice bien : a raison) un repas, la

route sans belle

Fonemas /u, y/:

0:36
Bonjour..., ¢'est j'étais trop ravissante. Aujourd’hui, les douleurs, I'avion touristique
en direct.

0:46
On pourrait mettre le feu du cceur, on sait au-dessus de Jeannot, c'est tout a fait ... la
mode nécessaire des velours [rouille fait].

1:03
En février.

150



Capitulo 4. Metodologia

A nivel suprasegmental, las pausas inapropiadas parecen favorecer el error. Por
ejemplo, en la secuencia final, en [1:03], al hacer una pausa entre fait y un peu vieux jeux

dando lugar a la transcripcion en fevrier.

Finalmente vamos a tomar un ejemplo para comparar la pronunciacion de los
cuatro alumnos. En la ultima secuencia del nivel alto, la [0:26], observamos que
pronuncia correctamente ce tissu, el alumno de nivel medio pronuncia cette issue, porque
emplea el fonema /¢/ en vez del fonema /a/, el de nivel bajo dice ¢ ‘est issue porque emplea
en su caso el fonema /e/ en vez del fonema /o/ y ademas el sistema lo interpreta como una
liaison. Para el nivel de no puntua, la parte “mais ce tissu” se recoge en [0:46] tinicamente

con la palabra nécessaire.

A pesar de que las limitaciones y el posible sesgo del programa de transcripcion y
subtitulado automatico representan una restriccion para nuestro estudio, se consider6 que
el método atn conservaba potencial para mejorar la pronunciacion. Esta decision se
fundamenta en la asociacion de dichas limitaciones con grabaciones de baja calidad
sonora, un nivel muy deficiente de pronunciacion y el uso de un RAH no disefiado
especificamente para aprendices de idiomas. Adicionalmente, este andlisis ilustra la
complejidad de representar por escrito las dificultades encontradas en la produccion oral,

asi como el desafio de establecer un codigo simple sin recurrir a la transcripcion fonética.

4.5.2. Secuencia didactica de las tareas 1,2y 3

La secuencia didactica de las distintas tareas consté de las tres fases que se detallan

a continuacion:

- Fase 1: preparatoria
- Fase 2: practica de los elementos segmentales y de los elementos
suprasegmentales

- Fase 3: actividad de autocorreccion

4.5.2.1. Fase preparatoria

Para la tarea 1 y con el fin de familiarizar a los participantes con los fonemas /e,
9, €/ y /u, y/ se propuso que realizaran de manera opcional, fuera del aula, dos ejercicios
multimedia mediante la musica, uno de discriminacién auditiva y el otro de repeticion.

Para la oposicion /u/- /y/ se empled la cancion de Marc Lavoine titulada On a cru. Dicho
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ejercicio de discriminacion auditiva consistia en clicar en las palabras de la letra de la
cancion que contenian el fonema /y/ mientras se escuchaba. Para los fonemas proximos a
la e espaiola /e, 9, €/ se propuso un ejercicio de karaoke, basado en la repeticion, en base
a la cancion de Francis Cabrel titulada C’est écrit. Esta tarea sirvid a la vez para

familiarizarse con el subtitulado en francés.

Para la tarea 2 se les propuso realizar, también fuera del aula, un ejercicio de
discriminacion auditiva de aproximacion a los tres fonemas nasales, de nuevo a través de
la musica. En este caso se trataba del tema Juste quelqu'un de bien de Enzo Enzo

disponible en internet™®.

Para la tarea 3, se les propuso escuchar La vie en rose de Cé¢line Dion para
identificar la liaison tras una breve explicacion inicial resumida y al mismo tiempo, al
tratarse de alumnos con un nivel B 1.1., proponerles escuchar una variante del francés, el
canadiense. Otra sugerencia fue escuchar el tema Quelqu 'un m’a dit, de Carla Bruni, que

ilustra bien el tono y los grupos ritmicos del francés.

A continuacion, antes de realizar la tarea 1, se explico a los GE con la ayuda de
dos videos tutoriales, el funcionamiento de la plataforma de video compartido MStream.
Los tutoriales en video proporcionaron instrucciones esenciales sobre el proceso técnico:
en el primero se les ensefid a grabar directamente o a subir videos pregrabados a la
plataforma, mientras que en el segundo se les explic6 como generar subtitulos
automaticos y compartir los videos. Dichos videos tutoriales se grabaron utilizando la
propia herramienta MStream y se subieron a las tareas 2 y 3 también a modo de

recordatorio debido al tiempo transcurrido entre las tareas.

En la siguiente sesion se les propuso los pasos a seguir para la autocorreccion:

= Visionar el video subtitulado de la profesora leyendo el texto.

= Ensayar en voz alta el texto, repitiendo las frases, marcando las pausas para
respirar, centrandose en las dificultades de pronunciacion anotadas, etc.

* QGrabarse leyendo un primer video.

= Generar la transcripcidn y los subtitulos automaticos.

* Visionar su video subtitulado.

» (Clicar en la transcripcion si se desea escuchar de nuevo algunas partes.

16 https://carmenvera.es/hotpot/enzo_enzo.htm
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» Descargar la transcripcion del video a Word.

* Marcar en ella las diferencias con el texto leido

» Practicar la escucha y repeticion de las partes marcadas.
* Grabar un segundo video si es necesario.

= Repetir los pasos hasta llegar a la mejor version del video subtitulado.

Se realizd una tarea obligatoria, previa a la tarea 1, para practicar la
autocorreccion. Consistio en realizar una grabacion de video de una presentacion personal
para un CV multimedia, de aproximadamente un minuto de duracidon, leyendo o
interpretando la presentacion. Con ello se logr6 aclarar numerosas dudas y verificar que
los estudiantes sabian manejar los recursos correctamente antes de utilizarlos para la

actividad propuesta.

4.5.2.2. Fase prdctica de los elementos segmentales: fonemas con labializacion y
fonemas nasales
En primer lugar, se dio una explicacion articulatoria de los distintos fonemas y se
empled una terminologia basada en los principios de la metodologia verbo-tonal:
labializacion, agudeza y tension (Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbretiere, 1989) para

definir y poder comparar los fonemas.

La tarea 1 se centr6 en los dos fonemas proximos a la u espaiola /u, y/ y los tres
fonemas proximos a la e espafola /e, 9, €/ que requieren una labializacidon no existente en
el espafiol. La tarea 2 verso sobre los fonemas nasales /a, 0, € / que constituyen también
un fendémeno complicado de asimilar para los hispanohablantes ya que estos fonemas no

se dan en espanol en sentido estricto.

En segundo lugar (ver Figura 4.10 y 4.11), se realizaron ejercicios de
discriminacion auditiva en base a la lectura en voz alta por parte de la profesora. A
continuacion, se paso a su produccion, por parte de la profesora inicialmente y de los
aprendices al final. Ejemplos de escenificacion: poner la cabeza de perfil para mostrar la
labializacion necesaria para producir los fonemas /o/ y /y/, sefialar con las manos las tres
posibles salidas figuradas del sonido de los fonemas /e, 9, €/, por encima de la cabeza y
hacia arriba para el fonema /e/, por la boca exagerando la posicion de los labios para el

fonema /o/, por las orejas para el fonema /¢/.
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Tarea 1: Ejercicios de discriminacion auditiva de los fonemas /u, y/ seleccionados del

manual de Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbretiere (1989, p. 15)

suivants : .

A ECOUTE 277728323

I. Indiquez si le son [Y] se trouve dans la |I™ ou la 2¢ syllabe des mots

're

minute

tissu

2e
X
X

rugir

munir

nullité

lucide

rumine

surgir

XIXPXIX XX

2. Indiquez si vous entendez le son [y] ou le son [U] dans les mots suivants :

Iyl [u]
rougi ; X
retenu X
ému X
amuse X
fumée X
roue X
purée X
écrou X

mots contient le son [y]. Est-ce le 1, le 2° ou le 3¢ mot?

3. Vous allez entendre une suite de mots groupés par trois. Un seul de ces

rue - rit - roue X

si - sou - su

écrou - écrit - écru

sous - assure - assis

repu - tous - asile X

git - joue - jus

tisse - sucre - rousse

revit - revue - couve

| er ze 3e
X
X
X
X
X
X

- Tu nous fais la lecture ? (2)

Il est sGr de pouvoir s'assurer? (2)
Surtout qu'il arréte de ruminer. (2)

Il est ému par son succés en judo. (3)

LES

4. Combien de fois entendez-vous le son [y] dans les phrases suivantes :

VOYELLES. ‘|5
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Figura 4.11

Tarea 2: Ejercicios de discriminacion de los fonemas /d, o, € / seleccionados del manual

Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbretiere (1989, pp. 53-54)

W////////AECOUTEV////////////@ 4. Vous dllez entendre une sute de mots groupés par trow. Un seul ¢, o

fmats contient le son [@). Clest le 17 le 2¢ cu le 3° mat?
|, Mettez o croi dam R colonce w 5i les deux Mcts pronoscts som ident C

quts cu ars s colome & 3k sont differents, fo 2¢ 3.
- 2 lin - lent - long X _
[O]/[8] senysars X bec - bac -+ bangue - X
dantfdon X vent - vin - vont %
gonde/prande X marin - marrant - marren %
rone/monte X fendre - feindre - fondre &
marcon manrant %X 1| sans - son - sen <
larpeflampe p 4 menthe - mamntes « mente =
IyrgeeSongue ] X pendre - pondre - pendre
dénaatfdincn | | X
|—= : 5. Combien de fok entendez-vous le son [G] dans les phrases sdvantes :
)
e :m"‘mh“ \ - Clest rassurant une telle entente, (3)
fromen - « Je vieas cars un moment. (2)
peem/pusie X - Ces enfarns sont abrutissnss. (3)
vame/varte X
Sterefeterd X
dtpend {depem X = ; ;
nan\ment X 6. Iadiquez si le son [B] ze trouve dars 1 1™, |2 2* ou Ia 3* syllabe des mots
fertfin X suvants :
[l 2 3
1 Nettez use croix s b mot comsest be son [E]. alcager X
- pantalon X
[ | renancer X
X rencantrer X
(P:l:‘j" X nenchalant X
rean #Eoenacn X
maria X arrendie X
: . o X X
eettire compen:
ranger | —
dermgin X 4 s 3
e | 7. Vous allez entendre une shrie de mots groupds par troks. Certains groupes
et contiennent les mémes mots, d'ztres des mots différests, Metlez une orolx
dans [ colonne correspondsnie.
3. Wdiquer % le son [E] o= troume dirs & |™ 04 b 2¢ sfate des mats . 3
RS
R thon - then - thym X
L 2 don - don - dan X
ateinte X fent - loag - Jent
ke X ment - mon - mon
Eteinte X long - long - loeg X
errprenie X vent - win - vin
enfin X pent - pant - pont X
raish X ronge - range - rooge
eele X

LES VOYELLES. 53

En tercer lugar (ver Figura 4.12 para los fonemas /e, 9, €/), se trabajo la
correspondencia fonografica de los fonemas estudiados. Mediante este ejercicio de
escritura se extrajeron conclusiones sobre las distintas maneras de escribir, segun el
sistema ortografico francés, los fonemas estudiados. Nos parece interesante comentar en
este punto que, asi como hubo un escaso interés por conocer la traduccion de los textos
utilizados para las tareas 1 y 2, existi6 un interés claro por parte de los participantes, desde
el inicio, por saber cudl era la correspondencia entre la grafia y la fonia de los fonemas
presentados, entendemos que para facilitarles la resolucion de los ejercicios y no tener
que basar sus respuestas exclusivamente en lo escuchado. Se inst6 a los alumnos a esperar

al final de la préctica para deducir juntos dicho aspecto.
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Figura 4.12

Tarea 1. Ejercicios de escritura de los fonemas /e, a, ¢/ extraidos del manual de Kaneman-

Pougatch y Pedoya-Guimbretiere (1989, p. 33)

ECRITURE 710000008 3=y

I. Ecoutez la phrase suivante et soulignez la lettre qui correspond au son [8].
Ne reviens pas ce soir me chercher, je ne serai de retour que mercredi.
Comment s'écrit le son [8] ici?

2. Ecoutez la phrase suivante et soulignez la lettre ou les lettres qui corres-
pondent au son [€]. '

Du thé ou du café pour le petit déjeuner?
Ou as-tu mis la clé? Il ne faut pas oublier de I'envoyer en recommandé.

Comment s'écrit le son [€] ici?

3. Ecoutez les phrases suivantes et soulignez la ou les lettres qui correspon-
dent au son [G]O
Il faudrait que tu te léves trés tot si tu veux que je t'aide. Si tu fais des
progrés en anglais ta mére sera satisfaite.

Comment s’écrit le son [€] ici?

4. Remplacez les blancs par la lettre «e» ou la lettre «é» selon ce que
vous entendez.
Sois s__rieux n__ r__viens pas tard, il n'y a qu'une cl__; j'ai d__cid__
qu__j__n__r_gard_raipaslat_|_vision c__ soir.
R : Sois sérieux, ne reviens pas tard, il n'y a qu'une cié; j'ai décidé que je ne regarderai pas la télévision ce
SOir.

5. Remplacez les blancs par la lettre «e» ou les lettres «ai» selon ce que
vous entendez.
Tu devr_s f_re |__ r__pas avant qu'il n__ r__parte, il a r__son de
r__prendre la route sans dél__.

R : Tu devrais faire le repas avant qu'il ne reparte, il a raison de reprendre la route sans délai.

LES VOYELLES. 33

4.5.2.3. Fase practica de los elementos supra segmentales: grupos ritmicos y acento
de duracion, encadenamientos y liaisons

Se comenzd explicando en qué consistian los grupos ritmicos, el acento de
duracioén y su diferencia con el acento tonico espanol y los encadenamientos. Para ello se
utilizé cuaderno de ejercicios Objectif express 2: cahier d'activites (Tauzin et al., 2016) y

un documento, de elaboracion propia, en el que se comparaba la pronunciacion francesa
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y la espafiola con respecto a estos elementos prosodicos. A continuacion, en la Figura 4.13

se muestra una solucion a los ejercicios del manual.

Figura 4.13

Tarea 3. Ejercicios sobre elementos suprasegmentales extraidos del cuaderno de

ejercicios (Tauzin et al., 2016, p. 37)

COMMIGE DU CAHIER D'ACTIVITES PAGE 37

LEEMCICE A6
EXEMPLE | K Il"sll‘ LES AP’AIH** A rAlNk EN PRICMITE,
(LA T [ 7/

1. JEre ux} DEIA vot*s APPONTER UNE mzmnf DE Mou'rusz“ LN
JE PEUX DEIA VOUS Anpon1:7ﬁnt DIZAINE DE MONTURES LUNDI
\J

2. tef FRAIE DF SCOLARITE DES enranth seront pavel 7
LES FRAIS DE SCOLARITE DES ENFANTS SERONT PAYES ?
. f
3. parrarf 1 voud wAVER KIEN A souTed r
PARFAIT | VOUS NAVEZ RIEN A AIOUTER 7
N
™~
4. auanp un cowasonatTeun es| ansend i rauf Le nerpLaceh, c'l::f imporTANT.

QUANS PN COLLABORATEUR f:b'\' ku)tN}/lL FAUY LE “tM“LAC!R)é'EEY IMPORTANT
’ ~
o w N7

= + =

EXERCICE 17

EXEMPLE : JE LISTE LES TACHES A FAIRE EN PRIORITE.
| I ; —

1 I L@ LE PRODBLEME DES RETARDS.
2. DARVOI"/DIS Clll’N\T“J .Al‘l‘tLL!:NY TOT LE MATIN,

3. JESERAIEN BILGAUEPOUR UN SALON.
L s L

FAvAS PrREVY UNE REUNION/MAIS IE LAl ANNULEE/CAR JE NAVAIS PAS LES
(- 7 ~2 P Y

INFORMATIONS -,

Se explico el fenomeno de la ligison utilizando el blog France Podcasts'’ y a

continuacion la diferencia entre /iaisons obligatorias, prohibidas y opcionales a través de

la ficha pedagégica disponible en Le Point du FLE'® que ofrecian acceso a la

pronunciacion y a mas ejercicios de practica.

17 https://www.francepodcasts.com/2019/12/11/la-liaison/
18 https://www.lepointdufle.net/ressources_fle/pdf liaisons.htm/
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4.5.2.4. Fase autocorreccion

Para la realizacion de las tareas 1 y 2 de este estudio se utilizd como texto para ser
pronunciado las mismas frases empleadas al final de la practica de pronunciacion
realizada en el aula, véase por ejemplo los ejercicios cuatro y cinco de la Figura 4.12 del
apartado 4.5.2.2 para los fonemas /e, 9, €/. Los participantes de los GE debian grabarse
en video diciendo las frases finales sobre los fonemas estudiados y practicados en el aula
y autocorregirse de manera autonoma a través de la transcripcion ortografica automatica
mediante RAH combinado con subtitulado. Para ello debian emplear MStream y seguir
los pasos que se detallaron en el apartado sobre autocorreccion de la pronunciacion en la
fase preparatoria, con el fin de detectar posibles errores y asi tratar de mejorar su
pronunciacion. Ademas, disponian del video subtitulado con la grabacion de la profesora

como referencia.

Para la realizacion de la tarea 3 se empleo el discurso de bienvenida presentado
en la Figura 4.4, del apartado 4.4.2. Los participantes debian escuchar el audio con la
grabacion del discurso y anotar en la transcripcion ortografica suministrada los siguientes

elementos suprasegmentales, tal y como se explicd en la fase practica:

- Grupos ritmicos: mediante una barra vertical
- Encadenamientos: mediante un corchete inferior

- Liaisons: mediante un arco con indicacion del nuevo fonema resultante.

Junto con este archivo debian subir al campus virtual el video de MStream con su
imitacion del discurso tras haberse autocorregido con el mismo mecanismo que para las
tareas 1 y 2 y ademas la verificacion de que los elementos suprasegmentales se realizaban
tal y como lo habian anotado en la transcripcion ortografica. Se trataba de hacer las pausas
de los grupos ritmicos con el acento de duracion correcto en el mismo punto que el orador,
las liaisons (incluido las opcionales) presentes en el discurso imitado, y, por tltimo, los

encadenamientos consonanticos escuchados.

4.6. Tratamiento y analisis de datos

A continuacion, se exponen el objetivo y preguntas de investigacion de este

estudio, los andlisis propuestos para verificarlas y el tipo de datos recogidos.
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4.6.1. Objetivo y preguntas de investigacion

El objetivo principal de este estudio era comprobar si el uso de una herramienta
de retroalimentaciéon automatica de la pronunciacion, la transcripcidon ortografica
mediante RAH combinado con subtitulado, tenia potencial como recurso para la
autocorreccion de la pronunciacion de estudiantes universitario de varios niveles
realizando tareas con elementos segmentales y suprasegmentales. Con el fin de poder
profundizar en dicho andlisis se plantearon tres tareas diferentes, dos basadas en
elementos segmentales vocélicos para los dos primeros niveles, los fonemas con
labializacién para el nivel Al y los fonemas nasales para el nivel A2. Se considerd
apropiado plantear una tercera tarea, con los alumnos del nivel superior B 1.1., centrada
en elementos suprasegmentales, con el fin de comparar el efecto de la retroalimentacion

automatica con distintos tipos de elementos de la pronunciacion.

Los objetivos secundarios eran obtener un soporte eficaz y objetivo de las
muestras orales del estudiantado, el desarrollo de la autonomia del aprendiz y la toma de

conciencia sobre su pronunciacion en FLE.
Este trabajo de investigacion trata de responder a las siguientes preguntas:

1. (Mejora la pronunciacion de los fonemas con labializacion tras la aplicacion
de la herramienta de autocorreccion?

2. (Mejora la pronunciacion de los fonemas nasales tras la aplicacion de la
herramienta de autocorreccion?

3. (Mejora la pronunciacion de los elementos prosodicos (grupos ritmicos y
acento de duracidn, liaisons y encadenamientos) tras la aplicacion de la

herramienta de autocorreccion?
Con el fin de contestar a las preguntas de investigacion se realizaron los siguientes
analisis:

1. Andlisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por el grupo
control (GC) y los grupos experimentales GE en las tres tareas.
2. Analisis cuantitativo contrastivo de las calificaciones obtenidas por el GC y

los GE en las tres tareas.
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3. Analisis cualitativo basado en los comentarios de correccion de la docente
para las tres tareas.
4. Analisis fundamentado en la encuesta final realizada al estudiantado del GE 2

sobre la tarea 1.

4.6.2. Analisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por el GCy
los GE
Mediante este analisis se trataba de comprobar si el numero de errores de
pronunciacion de los GE disminuia en comparacion con el nimero de errores del GC. Se
califico sobre diez la intervencion de cada participante en funcion de los errores

cometidos en las tareas.

Se cred un fichero de Excel por tarea en el que se insertaron los siguientes datos:
alumnos matriculados en la asignatura que no presentaron la tarea (se excluyd
previamente a los alumnos que no llegaron a participar en la evaluacion continua ni se
presentaron a la convocatoria ordinaria o extraordinaria) puesto que con este analisis se
perseguia estudiar la motivacion del alumnado por realizar tareas de pronunciacion que
incluyan autocorreccion. También se incluy6 a los alumnos que no obtuvieron puntuacion
(indicado como “No puntuable”) porque excedieron el numero maximo de errores
permitidos. Finalmente, se incluyd al resto del alumnado con sus respectivas
puntuaciones de 5 a 10, para asi estudiar el rendimiento en las distintas tareas de
pronunciacion. En la Tabla 4.3, Tabla 4.4 y Tabla 4.5 se detallan las calificaciones

asignadas en funcion del nimero de errores para cada tarea.

Tabla 4.3

Sistema de calificacion de la tarea 1 basado en los errores de pronunciacion

CALIFICACION DEFINICION

No presentada Participante que no presenta la tarea
No puntuable Participante con mas de 8 errores
Nota 5 Participante con 7 u 8 errores

Nota 6 Participante con 6 errores

Nota 7 Participante con 5 errores
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Nota 8 Participante con 4 errores

Nota 9 Participante con 2 o 3 errores

Nota 10 Participante con 0 y 1 error
Tabla 4.4

Sistema de calificacion de la tarea 2 basado en los errores de pronunciacion

CALIFICACION

DEFINICION

No presentada

Participante que no presenta la tarea

No puntuable Participante con mas de 11 errores
Nota 5 Participante con 10 u 11 errores
Nota 6 Participante con 8 0 9 errores
Nota 7 Participante con 6 o 7 errores
Nota 8 Participante con 4 o 5 errores
Nota 9 Participante con 2 o 3 errores
Nota 10 Participante con 0 y 1 error
Tabla 4.5

Sistema de calificacion de la tarea 3 basado en los errores de pronunciacion

CALIFICACION

DEFINICION

No presentada
No puntuable
Nota 5

Nota 6

Nota 7

Nota 8

Nota 9

Participante que no presenta la tarea
Participante con mas de 12 errores
Participante con 11 u 12 errores
Participante con 9 o 10 errores
Participante con 7 o 8 errores
Participante con 5 o 6 errores

Participante con 3 o 4 errores
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Nota 10 Participante con 0, 1 o 2 errores

El hecho de que a partir de un cierto numero de errores se considerara que la
actividad no puntuaba se justifica porque se detectdé que a partir de esa cifra
aproximadamente, el estudiantado pasaba a tener la mayor parte del texto mal
pronunciado. Se asumi6 que, si no era capaz de pronunciar casi nunca los fonemas
vocalicos o los elementos prosodicos estudiados de manera correcta, era indicativo de que
al finalizar la secuencia didactica no habia asimilado los conocimientos minimos
necesarios. Se procedidé ademas con dicho estudiantado a una evaluacion cualitativa de
los errores detectados, mediante tutoria individual apoyada en los comentarios finales de

correccion de la docente.

Se considerd error la no coincidencia entre el texto leido por el participante y su
transcripcion automatica, cuya calidad fue previamente verificada por la docente. Para
ello se analizaron los videos subtitulados y las transcripciones. Como criterio de

correccion se optd por considerar como varios errores la repeticion de un mismo error.

El texto de la tarea 1 tenia 83 palabras y el de la tarea 2, 84 palabras, sin embargo,
se empleod un criterio de calificacion menos restrictivo para la tarea 2: por ejemplo, mas
de 11 errores en vez de mas de 8 errores para “No puntuable”, ya que se observd una
mayor dificultad para la produccion de los fonemas nasales. Asimismo, se amplio el rango
de errores de la tarea 3 por ser mas extensos (183 palabras) y tras un anélisis previo de

las tareas recibidas.

Para la tarea 3 se ampli6 el fichero de Excel para anotar ademads el niimero de

aciertos por alumno en los elementos prosddicos siguientes:

- Grupos ritmicos
- Encadenamientos

- Liaisons

A continuacion, se muestra la Tabla 4.6 con el detalle del nimero de

ocurrencias totales para cada elemento prosodico presente en el discurso analizado.

Tabla 4.6
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Numero de ocurrencias por elementos prosodicos analizados

Grupos ritmicos Encadenamientos Liaisons

31 5 14

Se establecio una ponderacion con el fin de poder cuantificar la tarea. Para ello se
considerd que cada encadenamiento y cada /iaison valia un punto por tener una dificultad
similar, y para los grupos ritmicos se establecid que cada grupo correctamente indicado

sumaria 0,20 puntos.

Se emplearon rubricas de evaluacion, una para los encadenamientos (ver Tabla
4.7) y otra para las liaisons (ver Tabla 4.8) y otra para Los participantes debian imitar
también las liaisons opcionales realizadas por el orador. Por ejemplo, en projets
importants o en solutions innovantes. Se optod por no evaluar negativamente las liaisons
y los encadenamientos pronunciados de mas, es decir, cuando no lo habia hecho el orador

imitado.

Tabla 4.7

Rubrica de evaluacion de los encadenamientos

Alumn@)/Curso: Encadenamiento No encadenamiento
notre entreprise 9] (0)
donne aussi ) (0)
cette année )] (0)
invite a @) (0)
cette édition ) (0)

Total puntos sobre 5:

Tabla 4.8

Rubrica de evaluacion de las liaisons
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Alumn@)/Curso: Fonema Liaison No liaison
Mesdames et z (D ©)
trés heureux z (D 0)
est un événement t-n (1) (1) (0) (0)
trés important z (D 0)
nous avons z (D) (1) (1) (0)(0)(0)
nos équipes z (D) 0)
projets importants z @) ©0)
solutions innovantes z €9)] )

en assurer n (D) ©)
un excellent n (D) ©)
vous invite z (D) ©)

Total puntos sobre 14:

Para el analisis de los grupos ritmicos se contabilizaron las anotaciones indicadas

por los alumnos sobre la transcripcion ortografica del discurso original, suministrada

junto con el audio de referencia en las instrucciones de la tarea. Dichas anotaciones se

contrastaron con el visionado de los videos subtitulados de los alumnos para verificar la

pronunciacion. En caso de diferencia entre lo anotado en la plantilla y lo escuchado en la

grabacion se dio prioridad a lo escuchado.

4.6.3. Analisis cuantitativo contrastivo de las calificaciones obtenidas por el GCy

los GE en las tres tareas

El analisis estadistico de los datos se llevo a cabo mediante el software estadistico

IBM SPSS Statistics 27. En el editor de datos se crearon tres variables. En la primera de

ellas se indica el numero dado a cada uno de los estudiantes que participaron en este

estudio. En la segunda variable se especifica a qué grupo pertenece (1: Grupo Control, 2:

Grupo Experimental). En la siguiente variable se especifica la tarea realizada (1: Tarea 1,

2: Tarea 2, 3: Tarea 3). Finalmente se especifica en la Gltima variable la nota alcanzada.
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4.6.4. Analisis cualitativo basado en los comentarios de correccion

Para este analisis cualitativo se efectuoé un resumen de las principales dificultades
de pronunciacion que se habian detectado e indicado en los comentarios de correccion
final, enviados por la docente a los participantes, a través de la propia plataforma de video
compartido MStream. Se utilizd para ello la transcripcion automatica generada por
MStream, después de la comprobacion de su eficacia por parte de la docente. La
transcripcion mencionada se descargd e insertd en el apartado “comentarios” de la
interfaz para que sirviera de referencia a la docente para introducir los comentarios de

correccion de una manera que resultara faicilmente comprensible.

4.6.5. Analisis fundamentado en la encuesta final realizada al GE 2

Para este analisis se elabord una encuesta andonima de tipo cuantitativo y
cualitativo que se propuso a los participantes del GE 2 de la tarea 1 al finalizar la
secuencia didactica. Dicha encuesta constaba de diez preguntas, seis de las cuales eran
con respuesta de tipo cerrado si/no, con escala numeral de uno a cinco afiadida en caso de
haber contestado si, con el fin de concretar la respuesta mediante un sistema gradual en
el cual el valor numeral uno correspondia a la categoria “nada” y el valor numeral cinco
a la categoria “mucho”. Asimismo, figuraban cuatro preguntas con respuesta de tipo
abierto. Esta encuesta (ver Anexo C) ya ha sido publicada previamente por la autora de

esta tesis doctoral en Guillén-Archambault (2024a).
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Resultados

5.1. Introduccion

En el presente capitulo se presentan los resultados de este estudio que se ha llevado
a cabo para conocer el potencial del RAH combinado con subtitulado como mecanismo
de autocorreccion de la pronunciacion. El orden de presentacion de los resultados sera el
siguiente: primero se expondran los andlisis cuantitativos descriptivos de las
calificaciones obtenidas por el GC y los tres GE en las tres tareas realizadas. En segundo
lugar, pasaremos a ver los datos aportados por el andlisis contrastivo realizado con el
programa SPSS, prestando especial atencion a las notas alcanzadas por el alumnado de
los diferentes grupos en cada una de las tareas. A continuacion, se presentaran los analisis
cualitativos de los comentarios de correcciéon de la docente, fundamentados en las
transcripciones automaticas y las grabaciones de los estudiantes en las diferentes tareas.
Finalmente, se explicardn los resultados del andlisis de la encuesta final realizada al GE

2 tras realizar la Tarea 1.

5.2. Resultados del analisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones
obtenidas por el GC y los GE en las tareas sobre elementos
segmentales y elementos suprasegmentales

En este apartado nos centraremos en el estudio del efecto del mecanismo de
autocorreccion de la pronunciacion sobre dos elementos segmentales. La Tarea 1 se baso
en las vocales que requieren de labializacion, los fonemas proximos a la u espaiola /u, y/
y los fonemas proximos a la e espafiola /e, 9, €/, seleccionando para ella al grupo

principiante (nivel Al). Para la Tarea 2, se planted también un estudio a nivel fonémico,
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en este caso centrado en las vocales nasales, que presentan una mayor dificultad para
nuestro alumnado hispanohablante que los fonemas propuestos para la Tarea 1. El nivel
de idioma seleccionado para esta tarea fue el A2, correspondiente al alumnado de Francés

Turistico II.

5.2.1. Resultados del analisis cuantitativo de la Tarea 1: fonemas proximos a la u
espaifiola /u, y/ y fonemas proximos a la e espaiiola /e, 3, €/

A continuacion, se detallan los resultados de los diferentes analisis efectuados.
Para ello hemos considerado relevante basarnos en primer lugar en los datos relativos a
las tareas no presentadas, que consideramos un parametro indicativo de la motivacion del
alumnado para realizar las tareas; en segundo lugar las tareas no puntuables y las
frecuencias de las notas, otro parametro que nos indicard el rendimiento de los
participantes en las distintas tareas y grupos, y, por Ultimo, la nota media y la desviacion

tipica que nos permitiran comparar el rendimiento y las dispersion de los datos por grupo.

5.2.1.1. Tareas no presentadas

Conviene precisar que se trataba de una tarea obligatoria incluida en la evaluacion
continua de la asignatura que correspondia a un 10% de la nota final. Ademas, formaba
parte de uno de los tres bloques puntuables de la asignatura, la expresion oral, que
representa el 30% de la nota final y que se debe superar con un minimo de cinco sobre

diez para el calculo de la nota media final de los tres bloques.

En la Tabla 5.1 se observa que el porcentaje de participantes que no presenta la
tarea aumenta al emplear el mecanismo de autocorreccion, es decir, al pasar del GC a los
GE 1, GE 2 y GE 3; en concreto de un 9% a un 18%, un 24% y un 17% respectivamente.
Se produce un descenso en el GE 3 pero que no llega al 9% de tareas no presentadas del
GC, cuando no habia mecanismo de autocorreccion y los participantes se grababan con

el movil para escucharse y autocorregirse.
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Tabla 5.1

Porcentaje de participantes que no presenta la Tarea 1

GC GE 1 GE 2 GE 3

9% 18% 24% 17%

Pensamos que podria deberse a la dificultad de tener que aprender a utilizar nuevas
herramientas tecnologicas como la plataforma de video compartido MStream y el
subtitulado. Al incorporar los dos videos tutoriales en la secuencia didéactica con el GE 2
no solo no disminuy6 el porcentaje de no presentados, sino que aumento6 un 6%, pasando
de un 18% a un 24%. No encontramos justificacion para este dato salvo que los
participantes no solicitaran ayuda o tutorias por considerar que sus dudas deberian de
haber quedado resueltas con los tutoriales y al no ser asi optaran por no presentar la

actividad.

5.2.1.2. Tareas no puntuables

Se aprecia en la Tabla 5.2 como el porcentaje de tareas que no puntua, es decir que
superan el maximo de errores o fallos permitidos, disminuye con el experimento, tanto
para el GE 1 como para el GE 2. Ha pasado de un 22% de tareas que no puntuan a un
12% para el GE 1 y de un 22% a un 13% para el GE 2. Sin embargo, para el GE 3 el
porcentaje aumenta bastante, hasta el 20% pero sin llegar a la cifra del GC. Esto podria
confirmar que el uso del mecanismo de autocorreccion de la pronunciacion ha

funcionado.

Tabla 5.2

Porcentaje de participantes cuya Tarea 1 no puntua

GC GE 1 GE 2 GE 3

22% 12% 13% 20%
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5.2.1.3. Frecuencia de notas

Se puede ver que para el GE 2 (linea gris del grafico de la Figura 5.1) las notas
estan mas repartidas. Con respecto al GC (linea color azul) existe mayor frecuencia de
notas inferiores, lo cual resulta en una nota media mas baja. Por ultimo, para el GE 1

(linea color naranja) y el GE 3 (linea amarilla) existe mayor frecuencia de notas altas.

Figura 5.1

Frecuencia de notas de participantes en la Tarea 1
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5.2.1.4. Nota media por grupo y tarea

Vemos en la Tabla 5.3 como al aplicar el experimento la nota media del GC pasa
a aumentar para el GE 1, el GE 2 y el GE 3, aunque el aumento del GE 2 y el GE 3 sea
mas leve que el del GE 1 con respecto al GC. Este dato seria otra posible confirmacion

del éxito del mecanismo de autocorreccién implementado.

Tabla 5.3

Nota media de participantes por grupo de la Tarea 1

GC GE 1 GE 2 GE 3

7,4 8,0 7,7 1,7
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5.2.1.5. Desviacion tipica por grupo y tarea

En la Tabla 5.4 se aprecia como para el GE 2 y el GE 3 la desviacion tipica es
bastante mas baja, 1,57 y 1,56 que, para los otros dos grupos, lo que implica que las notas
son mas homogéneas, es decir, que estdn mas cerca de la media y por lo tanto se puede
establecer que no son unos pocos participantes los que han contribuido al aumento de

dicha media.

Tabla 5.4

Desviacion tipica por grupo de la Tarea 1

GC GE 1 GE 2 GE 3

1,71 1,72 1,57 1,56

5.2.2. Resultados del analisis cuantitativo de la Tarea 2: fonemas nasales /a, 3, £/

Para el andlisis de estos resultados nos hemos basado en los mismos datos
relativos a las tareas no presentadas, las tareas no puntuables y las frecuencias de las notas
junto con la nota media y la desviacidn tipica por grupo que empleamos para la Tarea 1,
ya que se trataba de poder comparar la efectividad del mecanismo de autocorreccion
aplicado a dos tareas con elementos segmentales distintos, con participantes de niveles

distintos, Al y A2.

5.2.2.1. Tareas no presentadas

Al igual que para la Tarea 1, la Tarea 2 puntuaba un 10% de la nota final de la
evaluacion continua y los participantes seguian teniendo que superar con un minimo de 5
el bloque de expresion oral, en el que se insertd esta tarea, que suponia el mismo
porcentaje del 30% de la nota final, aunque se tratase de la asignatura cronoldgicamente
siguiente, es decir Francés Turistico 11 y los participantes ya tuviesen la experiencia de la

realizacion de la Tarea 1 aplicando el mismo mecanismo de autocorreccion.

Con esta tarea, se observa que el porcentaje de participantes que no presenta la
tarea disminuye al pasar a utilizar el mecanismo de autocorreccion, en concreto de un
41% a un 21% un 38% y un 26% respectivamente (datos recogidos en la Tabla 5.5).

Consideramos que puede deberse a que todos los GE ya habian realizado la Tarea 1 con
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el mecanismo de autocorreccion en el primer cuatrimestre de ese mismo curso y por lo
tanto tenian experiencia para realizar la Tarea 2. Aunque el GE 2 se aproximo bastante al

porcentaje del GC, pero manteniéndose siempre los tres GE en cifras por debajo del GC.

Tabla 5.5

Porcentaje de participantes que no presenta la Tarea 2

GC GE 1 GE 2 GE 3

41% 21% 38% 26%

5.2.2.2. Tareas no puntuables

Se aprecia en la Tabla 5.6 como el porcentaje de tareas que no puntuda, es decir que
superan el maximo de errores o fallos permitidos, aumenta considerablemente con el
experimento, tanto para el GE 1 como para el GE 2 y especialmente para el GE 3 que
pasa de un 7% a un 26%. Estas cifras al contrario de las obtenidas con la Tarea 1 podrian
confirmar que el uso de este mecanismo de autocorreccion no funciona con los fonemas
nasales. Podria decirse que la percepcion del error no ha sido suficiente para poder
subsanarlo, posiblemente debido a la dificultad que entrafia la produccion de los fonemas

nasales si los comparamos por ejemplo con los fonemas de la Tarea 1.

Tabla 5.6

Porcentaje de participantes cuya Tarea 2 no puntua

GC GE1 GE2 GE 3

7% 17% 10% 26%

5.2.2.3. Frecuencia de notas

Se aprecia en el siguiente grafico de la Figura 5.2 como la linea gris del GE 2 es
la que tiene mayor frecuencia de notas bajas y menor frecuencia de notas altas, siendo la
nota media mas baja. Vemos también que el GC (linea azul) es el que tiene menor
frecuencia de notas bajas y mayor frecuencia de notas altas y por ello la nota media mas

alta. Corrobora la conclusion obtenida en el punto 5.2.2.2 de que el uso de este mecanismo
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de autocorreccion no funciona con los fonemas nasales ya que el grafico correspondiente

al GC es el mejor posicionado en cuanto a frecuencias.

Figura 5.2

Frecuencia de notas de participantes en la Tarea 2

Notas GCy 3 GE
9
8
o 7
©
c 6
L5
= 4
s J
“— 2 \
1 \
0
5 5,5 6 6,5 7 7,5 8 8,5 9 9,5 10
nota
—0—GC GE1 GE 2 GE 3

5.2.2.4. Nota media por grupo y tarea

Vemos en la Tabla 5.7 como al aplicar el experimento, la nota media del GC pasa
a disminuir para los tres GE, aunque las cifras no sean muy distantes. De nuevo estos
datos podrian confirmar la ineficacia del mecanismo de autocorreccion con los fonemas

nasales, tal y como vimos en el punto 5.2.2.2 sobre las tareas no puntuables.

Tabla 5.7

Nota media de participantes por grupo de la Tarea 2

GC GE 1 GE 2 GE 3

7,6 7,4 6,5 7,3

5.2.2.5. Desviacion tipica por grupo y tarea

Se puede apreciar que el GC y los tres GE tienen una desviacion tipica muy similar

por lo que se comportan de forma parecida en torno a su media (ver Tabla 5.8). El GE 2
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es el que tiene las notas menos homogéneas, tal y como se apreciaba claramente en la

Figura 5.2 del apartado 5.2.2.3.

Tabla 5.8

Desviacion tipica por grupo de la Tarea 2

GC GE 1 GE 2 GE 3

1,64 1,66 1,67 1,66

5.2.3. Comparativa de resultados obtenidos con la Tarea 1y la Tarea 2 sobre
elementos segmentales
A continuacion, vamos a comparar los datos mas relevantes obtenidos del analisis

de las tareas con elementos segmentales.

5.2.3.1. Comparativa tareas no presentadas

La Tarea 2, sobre los fonemas nasales, tiene un porcentaje de no presentados
mayor que la Tarea 1, sobre los fonemas con labializacion, en todos los grupos. Podriamos
pensar que la Tarea 2 versa sobre unos fonemas mas dificiles de producir y que por ello
un porcentaje mayor de alumnos decide no hacerla para cada uno de los grupos, incluido

el GC sin el mecanismo de autocorreccion.

Llama la atencion el alto porcentaje de no presentados del GC de la Tarea 2, un
41%, que es mayor que el de los tres GE. Comentabamos en el punto 5.2.1.1 que el
incremento de no presentados a la Tarea 1 para los GE 1, GE 2 y GE 3 con respecto al
GC podria deberse a la complejidad de tener que aprender a utilizar la herramienta de
autocorreccion. Sin embargo, la evolucion de tareas no presentadas para la Tarea 2,
desvirtia dicho razonamiento ya que muestra el efecto contrario, es decir que disminuyen
los no presentados con respecto al GC para los tres GE que tienen que aprender a utilizar

la herramienta de autocorreccion, tal y como se observa en la Tabla 5.9.
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Tabla 5.9

Comparacion de no presentados por tareas segmentales

GC GE 1 GE 2 GE 3
Tarea 1 9% 18% 24% 17%
Tarea 2 41% 21% 38% 26%

Si comparamos la evolucidon por tareas observamos que todos los grupos
aumentaron su porcentaje de tareas no presentadas al pasar de la Tarea 1 a la Tarea 2. El
mayor impacto, un 32%, se produjo para el GC que pas6 de 9% a 41%; el GE 1 a su vez
aument6 un 3%, paso6 del 18% al 21% siendo el de menor impacto. El GE 2 y el GE 3
también aumentaron significativamente las cifras de tareas no presentadas. Se podria
concluir que la experiencia de haber realizado la Tarea 1 incididé negativamente en la
motivacion o que los participantes percibian con mayor dificultad la realizacién de la

Tarea 2.

5.2.3.2. Comparativa tareas no puntuables

Vemos en la Tabla 5.10 que para la Tarea 1 la disminucién en el porcentaje de las
no puntuables de los GE, con el respecto al GC, es indicativo de que mejoran los
resultados al utilizar el mecanismo de autocorreccion. No obstante, para la Tarea 2, se
produce justo el efecto inverso, aumenta el porcentaje de no puntuables con respecto al
GC, en todos los grupos y especialmente para el GE 3. Parece que no se puede concluir
que el mecanismo de autocorreccion sea eficaz para la mejora de la pronunciacion de
elementos segmentales, ya que ha sido efectivo con uno de ellos, los de la Tarea 1 pero

no con los de la Tarea 2.

Tabla 5.10

Comparacion de no puntuables por tareas segmentales

GC GE 1 GE 2 GE 3
Tarea 1 22% 12% 13% 20%
Tarea 2 7% 17% 10% 26%
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5.2.3.3. Comparativa de medias

Los datos que se muestran en la Tabla 5.11 ayudan a confirmar lo comentado en
la Tabla 5.10. Se observa como, para la Tarea 1, las notas medias aumentan con respecto
al GC al utilizar el mecanismo de autocorreccion. En cambio, disminuyen al utilizar el

mecanismo de autocorreccion en la Tarea 2.

Tabla 5.11

Comparacion de medias por tareas segmentales

GC GE 1 GE 2 GE 3
Tarea 1 7,4 8,0 7,7 7,6
Tarea 2 7,6 7,4 6,5 7,3

5.2.4. Resultados del analisis cuantitativo de la Tarea 3 sobre elementos
suprasegmentales: grupos ritmicos, encadenamientos y liaisons
Se trataba de una tarea obligatoria con la misma relevancia en la nota final que la
Tarea 1 y la Tarea 2, en la que participaron alumnos de Francés Turistico III de nivel B

1.1.

A continuacion, se detallan los resultados de los diferentes analisis efectuados.
Para ello hemos considerado relevante basarnos en primer lugar en los datos relativos a
las tareas no presentadas, que consideramos un parametro indicativo de la motivacion del
alumnado por realizar las tareas. En segundo lugar, las tareas no puntuables y las
frecuencias de las notas, otro parametro que nos indicard el rendimiento de los
participantes en las distintas tareas y grupos. Por ultimo, la nota media y la desviacion

tipica que nos permitirdn comparar el rendimiento y la dispersion de los datos por grupo.

Para este analisis hemos utilizado ademas las dos rubricas de evaluacion y las
plantillas con la transcripcion ortografica del discurso en la que los participantes anotaron

los elementos prosodicos, detalladas en la metodologia.

No hemos tenido en cuenta para esta comparativa los datos relativos a la Tarea 1
y la Tarea 2 del GE 3 debido a que no disponemos aun de los datos de la Tarea 3 de dicho

grupo y no podriamos por lo tanto hacer un analisis comparativo completo.
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5.2.4.1. Tareas no presentadas

En la Tabla 5.12 se observa como el porcentaje elevado de participantes que no
presenta la tarea en GC disminuye con el GE 1 (pasa de 43% a 21%) pero aumenta de
nuevo con el GE 2 (pasa de 21% a 36%), siendo siempre inferior al del GC. Se aprecia
por ello un aumento de la motivacion por realizar la Tarea 3 al implementar el mecanismo

de autocorreccion.

Tabla 5.12

Porcentaje de participantes que no presenta la Tarea 3

GC GE 1 GE 2

43% 21% 36%

5.2.4.2. Tareas no puntuables

Se aprecia en la Tabla 5.13 cémo el porcentaje de tareas que no puntiian, es decir
que superan el maximo de errores o fallos permitidos, aumenta para el GE 1 (pasa de 10%
al 14%) pero disminuye considerablemente con el GE 2 (pasa del 14% al 4%) bastante
inferior al valor obtenido para el GC. Este dato podria confirmar al igual que con la Tarea
1, que el uso del mecanismo de autocorreccion de la pronunciacion ha funcionado con la

Tarea 3, pero solo con el GE 2.

Tabla 5.13

Porcentaje de participantes cuya Tarea 3 no puntua

GC GE 1 GE 2

10% 14% 4%

5.2.4.3. Frecuencia de notas

En la Figura 5.3 se aprecia como el GE 2 (linea gris del gréafico siguiente) es el
que tiene las notas mas repartidas y en relacion con el GC (linea color azul) tiene mayor
frecuencia de notas medias (entre 6 y 8). El GE 1 (linea naranja) figura por debajo del GC
desde la nota de 7,5.
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Figura 5.3

Frecuencia de notas de participantes en la Tarea 3
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5.2.4.4. Nota media por grupo y tarea

Vemos en la Tabla 5.14 como al aplicar el experimento, la nota media del GC pasa
a disminuir para el GE 1y a aumentar para el GE 2, lo que corrobora la informacion sobre
la frecuencia de las notas que figura mas arriba y junto con la mejora en la motivacion y
la disminucion de las tareas no puntuables confirma el efecto positivo del mecanismo de

autocorreccion para el GE 2 en la Tarea 3.

Tabla 5.14

Nota media de participantes por grupo de la Tarea 3

GC GE 1 GE 2

7,6 7,3 7,8

5.2.4.5. Desviacion tipica por grupo y tarea

En la Tabla 5.15 se aprecia que para el GE 2 la desviacion tipica es la mas baja,
con un valor de 1,46 lo que implica que sus notas son mas homogéneas, es decir, que
estan mas cerca de la media y por lo tanto se puede establecer que no son unos pocos

participantes los que han contribuido al aumento de dicha media. Este ultimo dato indica
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que es el grupo para el cual el efecto del mecanismo de autocorreccion es mas claro, ya
que parece haber respondido de manera uniforme y positiva. En cambio, la desviacion
tipica del GC es mas alta, lo que sugiere que sin el mecanismo de autocorreccion existe

una mayor dispersion en el rendimiento de los participantes.

Tabla 5.15

Desviacion tipica por grupo de la Tarea 3

GC GE 1 GE 2

1,85 1,88 1,46

5.2.4.6. Analisis cuantitativo basado en los resultados de las plantillas
cumplimentadas y las rubricas de evaluacion

Para el analisis cuantitativo de los grupos ritmicos se tomaron como datos los
grupos ritmicos sefialados por los participantes en la plantilla con la transcripcion
ortografica del discurso suministrada en la Tarea 3. Para los encadenamientos y las
liaisons ademas de la plantilla se empleo6 una rubrica de evaluacion para facilitar la toma

de datos.

A continuacion, se detallan los resultados obtenidos para cada elemento

suprasegmental estudiado.

5.2.4.6.1. Grupos ritmicos

El anélisis comparativo de los datos revela diferencias relevantes entre el grupo
de control (GC) y los grupos experimentales (GE 1 y GE 2) en cuanto a la identificacion

de grupos ritmicos en el discurso (ver Figura 5.4).
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Figura 5.4

Frecuencia de grupos ritmicos
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El rango de respuestas varia notablemente entre los grupos. El GC presenta el
rango mas estrecho, de 27-42 grupos, mientras que el GE 1 y el GE 2 muestran rangos
mas amplios, de 19-50 y 15-46 grupos respectivamente. Esta amplitud en los rangos de
los grupos experimentales sugiere que el tratamiento puede conducir a una mayor

variacion en la identificacion de grupos ritmicos.

El GC muestra una tendencia central marcada, con el 84% de las respuestas

concentradas en el rango de 31-38 grupos ritmicos.

Por su parte, los GE presentan una distribucion mas amplia en sus respuestas. El
GE 1 muestra una dispersion considerable y su mayor concentracion se observa en los
rangos de 27-34 y 39-42, que juntos representan el 65% de las respuestas. E1 GE 2 muestra
la mayor variabilidad, con un 38% de las respuestas en el rango de 23-30, mostrando una
tendencia hacia la identificacion de menos grupos ritmicos en comparacion con el GC y
el GE 1. Esta diferencia en la dispersion de las respuestas entre los grupos experimentales
y el grupo de control podria indicar que el mecanismo de autocorreccion ha influido en
la percepcion de los grupos ritmicos. Por otro lado, la consistencia en las respuestas del
GC podria reflejar una percepcion mas uniforme o una estrategia para contarlos mas

consistente en ausencia del mecanismo de autocorreccion.
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La mayor dispersion observada en los grupos experimentales podria interpretarse
de dos maneras: por un lado, podria indicar que el tratamiento ha aumentado la
sensibilidad de los participantes para detectar grupos ritmicos; por otro lado, también
podria sugerir que el tratamiento ha introducido cierta confusion o incertidumbre en el

proceso de identificacion.

En conclusion, los datos sugieren que el mecanismo de autocorreccion ha tenido
un efecto notable en la percepcion de grupos ritmicos por parte de los participantes. Esto
se evidencia en la mayor variabilidad de respuestas en los grupos experimentales en
comparacion con el grupo de control. Sin embargo, la naturaleza exacta de este efecto y

sus implicaciones requieren un analisis mas profundo.

5.2.4.6.2. Encadenamientos

El andlisis de los datos sobre encadenamientos que se muestra en la Figura 5.5
revela diferencias importantes entre el grupo de control (GC) y los grupos experimentales

(GE 1y GE 2).

Figura 5.5

Frecuencia de encadenamientos
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El GC muestra una distribucion concentrada, con el 42% de los participantes
identificando 4 encadenamientos y el 25% identificando 2. Esta concentracion sugiere

una percepcion mas homogénea entre los participantes del grupo de control.
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Los GE presentan patrones de respuesta notablemente diferentes. EI GE 1 muestra
la mayor dispersion, con un 45% de los participantes no identificando ningin
encadenamiento, mientras que el resto de las respuestas se distribuyen entre 1 y 5
encadenamientos. El GE 2, por su parte, muestra una distribucion mas uniforme que el
GC, pero menos dispersa que GE 1, con un 33% identificando 1 encadenamiento y un

29% identificando 3.

Estas diferencias en la distribucion de respuestas entre los grupos experimentales
y el grupo de control sugieren que el mecanismo de autocorreccion ha influido
significativamente en la percepcion de los encadenamientos. La alta proporcion de
participantes en el GE 1 que no identificaron encadenamientos contrasta mucho con la
tendencia del GC a identificar multiples encadenamientos. Esto podria indicar que el
tratamiento en el GE 1 llevo a una percepcion mas conservadora o a una mayor dificultad

en la identificacion de encadenamientos.

El GE 2 muestra una tendencia hacia la identificaciéon de menos encadenamientos
comparado con el GC, pero con una distribucién mas equilibrada que el GE 1. Esto
sugiere que el mecanismo de autocorreccion en el GE 2 pudo haber modificado la
percepcion de encadenamientos de manera diferente al GE 1, posiblemente llevando a
una mayor sensibilidad en la identificacion, pero sin llegar a los extremos observados en

el GE 1.

En conclusion, los datos indican que el mecanismo de autocorreccion ha tenido
un efecto notable en la percepcion de encadenamientos por parte de los participantes. Esto
se evidencia en la mayor variabilidad de respuestas en los grupos experimentales en
comparacion con el grupo de control. La naturaleza exacta de este efecto y sus
implicaciones requieren un andlisis mas profundo, considerando factores adicionales
como las caracteristicas especificas del mecanismo de autocorreccion y las posibles

diferencias en la interpretacion de las instrucciones por parte de los participantes de cada
grupo.
5.2.4.6.3. Liaisons

El andlisis de los datos sobre la identificacion de liaisons mostrado en la Figura
5.6 revela de nuevo diferencias relevantes entre el grupo de control (GC) y los grupos

experimentales (GE 1y GE 2).
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Figura 5.6
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El GC muestra un rango de distribucidén concentrado entre 6 y 14 liaisons, con
una frecuencia considerable (25%) en la identificacion de 12 liaisons. Esta concentracion
sugiere una percepcion mas homogénea entre los participantes del grupo de control, con

una ausencia notable de identificaciones por debajo de 6 liaisons.

Los GE presentan patrones de respuesta mas variados. El GE 1 muestra la
distribucion mas amplia, abarcando desde 3 hasta 14 liaisons, con una concentracion
elevada (30%) en la identificacion de 14 liaisons. Esta dispersion, que incluye
identificaciones en los rangos mas bajos, sugiere que el mecanismo de autocorreccion en
el GE 1 hallevado a una mayor variabilidad en la percepcion de /iaisons, incluyendo tanto

sobreestimaciones como subestimaciones respecto al patron observado en el GC.

El GE 2, muestra la distribucion mas uniforme de los tres grupos. Aunque presenta
una concentracion parecida al GC en la identificacion de 12 liaisons (33%), ofrece una
dispersion considerable que abarca desde 3 hasta 14 liaisons. Esta distribucion mas
equilibrada en los rangos medios sugiere que el mecanismo de autocorreccion en el GE 2
pudo haber modificado la percepcion de las liaisons de manera diferente al GE 1,

posiblemente mediante una identificacion mas selectiva o cuidadosa.

182



Capitulo 5. Resultados

Las diferencias observadas entre los GE y el GC indican claramente que el
mecanismo de autocorreccion ha tenido un efecto significativo en la percepcion de las
liaisons. La mayor variabilidad en las respuestas de GE 1 y GE 2, en comparacion con la
distribucion mas concentrada del GC, sugiere que el tratamiento ha influido en la forma
en que los participantes perciben y cuentan las /iaisons. El GE 1 muestra una tendencia
hacia la identificacion de un mayor niumero de /iaisons, mientras que el GE 2 presenta
una distribucion mas equilibrada, pero ambos difieren bastante del patron mas

homogéneo observado en el GC.

En conclusion, estos resultados indican que el mecanismo de autocorreccion ha
alterado la percepcion de las liaisons en los participantes de los grupos experimentales.
La naturaleza exacta de este efecto y sus implicaciones requieren un analisis mas
profundo, considerando factores adicionales como las caracteristicas especificas del
mecanismo de autocorreccion y las posibles diferencias en la interpretacion de las

instrucciones por parte de los participantes de cada grupo.

5.2.5. Comparativa de resultados obtenidos en la Tarea 1, la Tarea 2 y la Tarea 3
sobre elementos segmentales y suprasegmentales
A continuacidn, vamos a comparar los datos més relevantes obtenidos del andlisis
de la Tarea 1 y la Tarea 2 sobre elementos segmentales y la Tarea 3 sobre elementos

suprasegmentales.

No hemos tenido en cuenta para esta comparativa los datos relativos a la Tarea 1
y la Tarea 2 del GE 3 debido a que no disponemos aun de los datos de la Tarea 3 de dicho
grupo y no podriamos por lo tanto hacer un analisis comparativo completo incluyendo el

GE 3.

5.2.5.1. Comparativa tareas no presentadas

Empezaremos comparando inicialmente los grupos (en columnas) y luego

analizaremos la evolucion en términos de tareas (en filas).

En el analisis de los grupos vemos como el GC muestra un aumento de tareas no
presentadas o, expresado en términos de motivacion, una disminucion significativa de la
motivacion a lo largo del tiempo. De la alta motivacién inicial (9%) pasa a una caida

dréstica (41%) que incluso aumenta un poco al final (43%). Estos datos sugieren que sin
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el mecanismo de autocorreccion la motivacion para completar las tareas de pronunciacion

disminuye considerablemente.

En cuanto al GE 1 mantiene un nivel relativamente estable de motivacion, 18%,
21% y 21% respectivamente para cada tarea. Este grupo muestra que el mecanismo de

autocorreccion podria estar ayudando a mantener la motivacion mas constante que el GC.

En relacion con el GE 2 muestra fluctuaciones en la motivacion, al inicio la
motivacion mas alta (24%), disminucion en la Tarea 2 (38%) y mejora, aunque
ligeramente, para la Tarea 3 (36%). La motivacion es para todas las tareas menor en
comparacion con el GE 1. Los datos sugieren que el mecanismo de autocorreccion puede

estar mitigando parcialmente la pérdida de motivacion.

A continuacion, en la Tabla 5.16 se muestran los datos de pérdida de motivacion
por grupos al comparar la diferencia de motivacion entre la Tarea 3 y la Tarea 1, y como
el mecanismo de autocorreccion, aplicado en el GE 1 y GE 2, podria estar mitigando

dicha pérdida, especialmente para el GE 1.

Tabla 5.16

Disminucion de la motivacion por grupos

GC GE 1 GE 2

-34% -3% -12%

En cuanto al analisis por tareas, observamos como para la Tarea 1 el GC muestra
la mayor motivacion inicial con solo un 9% de no presentadas y como para los GE
disminuye la motivacion (18% y 24% no presentadas respectivamente). Podria
representar un efecto inicial negativo del mecanismo de autocorreccion en la motivacion
ocasionado por el esfuerzo de tener que aprender las herramientas de autocorreccion

nucvas.

En cuanto a la Tarea 2, el GC muestra una caida drastica en motivacion (41% no
presentadas), el GE 1 mantiene una motivacion relativamente elevada (21%) y el GE 3
muestra una caida, pero un poco menos severa que para el GC (38% no presentadas). Los

datos comparativamente inferiores en motivacion de la Tarea 2 con respecto a la Tarea 1
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para todos los grupos, podrian deberse a una posible mayor dificultad de aprendizaje de
los fonemas nasales (trabajados en la Tarea 2) con respecto a la que supone los fonemas

con labializacion (relativos a la Tarea 1).

En relacion con la Tarea 3, el GC mantiene e incluso aumenta ligeramente las
tareas no presentadas (43%), el GE 1 mantiene la motivacion estable con un 21% y el GE
3 presenta una ligera mejora (36% no presentadas). Los datos sefialan un posible efecto
positivo a largo plazo del mecanismo de autocorreccion en la motivacion, especialmente

en GE 1.

Podemos extraer de la Tabla 5.17 las conclusiones en cuanto a la motivacién. Si
comparamos los datos del GC con los de los GE, vemos que el mecanismo de
autocorreccion podria estar ayudando a mantener la motivacion, sobre todo para el GE 1.
La ausencia de mecanismo de control parece hacer mella en el GC ya que se observa una
disminucion progresiva de la motivacion. E1 GE 2 muestra resultados mixtos, pues parece
que otros factores podrian influir en la efectividad del mecanismo de autocorreccion sobre
la motivacion. Si comparamos la Tarea 2 y la Tarea 3 vemos que la motivacion se muestra
en niveles similares, lo que se podria justificar aludiendo a que se mantiene la dificultad
percibida por los participantes con los fonemas nasales en comparacion con los fonemas
con labializacion para el caso de los elementos prosodicos estudiados en este caso en la

Tarea 3.

Tabla 5.17

Comparativa de tareas no presentadas por tareas y grupos

GC GE 1 GE 2
Tarea 1 9% 18% 24%
Tarea 2 41% 21% 38%
Tarea 3 43% 21% 36%
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5.2.5.2. Comparativa tareas no puntuables

Los datos que figuran en la Tabla 5.18 nos proporcionan informacion sobre el
rendimiento de los estudiantes en términos de tareas que no alcanzaron la puntuacion

minima exigida (suspensos).

Tabla 5.18

Comparativa de tareas no puntuables por tareas y grupos

GC GE 1 GE 2
Tarea 1 22% 12% 13%
Tarea 2 7% 17% 10%
Tarea 3 10% 14% 4%

En un andlisis por grupos vemos que el GC presenta un rendimiento inicial bajo
(22%) con una mejora significativa en la Tarea 2 (7%) y un ligero descenso en la Tarea 3
(10%) que aun asi sigue manteniéndose bastante por encima de la Tarea 1. E1 GC muestra

por lo tanto una mejora general en el rendimiento a lo largo del tiempo.

El GE 1 muestra un rendimiento inicial moderado (12% de suspensos) con un
ligero descenso en la Tarea 2 (17%) y una mejora reducida con respecto a la Tarea 2 en la
Tarea 3 (14% de suspensos). Aunque presenta fluctuaciones se mantiene relativamente

estable.

El GE 2 muestra también un rendimiento inicial moderado (13% de suspensos)
pero en su caso se produce una ligera mejora en la Tarea 2 (10%) y por ultimo una mejora
significativa en la Tarea 3 con solo un 4% de suspensos. Se aprecia, por lo tanto, una

tendencia de mejora constante en el rendimiento.

Si pasamos al analisis por tareas, observamos que para la Tarea 1 el GC tiene el
porcentaje mas alto de suspensos (22%) y al introducir el mecanismo de autocorreccion
los GE 1 y GE 2 tienen rendimientos similares y mejores (12% y 13% de suspensos

respectivamente).
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Para la Tarea 2 el GC muestra una mejora drastica (7%), el GE 1 experimenta un
incremento de suspensos (17%) y el GE 2 mantiene un rendimiento estable (10% de
suspensos). Estos resultados mixtos sugieren que otros factores pueden estar

influenciando en los rendimientos.

En el caso de la Tarea 3, el 10% de suspensos del GC mantiene el rendimiento
mejorado de la Tarea 2 con respecto a la Tarea 1. E1 GE 1 mejora ligeramente con respecto
a la Tarea 2 (14% frente a 17%) y presenta una mejora significativa del GE 2 que llega al

minimo de suspensos observable, un 4%.

Las conclusiones preliminares, pendientes de los andlisis siguientes, muestran un
GC con una mejora significativa después de la Tarea 1, lo que podria indicar un efecto de
aprendizaje o adaptacion al tipo de tareas. Este efecto no se percibe tras la incorporacion

del mecanismo de autocorreccion en el GE 1 pero si que quedaria claro de nuevo para el

GE 2.

El mecanismo de autocorreccion parece tener un efecto positivo inicial en la Tarea
1 al reducir significativamente el porcentaje de suspensos en ambos grupos

experimentales.

Si consideramos la Tarea 2, apreciamos la mejora sorprendente del GC mientras
que el GE 1 experimenta un aumento de suspensos y GE 2 sigue teniendo un porcentaje
de suspensos por encima del GC lo que sugiere que el efecto del mecanismo de

autocorreccion no es consistente.

Al analizar la Tarea 3 se podria indicar un efecto positivo acumulativo del
mecanismo de autocorreccion, no obstante, el aumento del porcentaje de suspensos del

GE 1 no lo confirma.

El mecanismo parece ser mas efectivo en el GE 2 que en el GE 1 lo que sugiere

que su implementacion o la respuesta de los participantes puede variar entre grupos.

5.2.5.3. Comparativa medias

A nivel general todas las notas medias estan por encima de 6,5 lo cual es senal de
un buen rendimiento en todas las tareas. Como se puede observar en la Tabla 5.19, la

mayoria se mueve entre el 7 y el 8 lo que hace que el resultado sea consistente.
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Tabla 5.19

Comparativa de medias por tareas y grupos

GC GE 1 GE 2
Tarea 1 7,4 8,0 7,7
Tarea 2 7,6 7.4 6,5
Tarea 3 7,6 7,3 7,8

Si nos centramos en la Tarea 1 el mecanismo de autocorreccidon parece tener un
efecto positivo, en especial con el GE 1. La nota media superior de los GE con respecto
al GC sugiere que el mecanismo podria estar ayudando a los participantes a mejorar su

rendimiento.

Los resultados de la Tarea 2 presentan una disminucion de las notas medias de los
dos GE, especialmente clara en el GE 2. Esto podria implicar la necesidad de ajustes en
la implementacion del mecanismo de autocorreccion para tareas mas complejas o la

necesidad de mayor tiempo de adaptacion.

En lo que respecta a la Tarea 3 vemos resultados divergentes en los grupos
experimentales. Asi como el GE 2 muestra una media superior al GC, el GE 1 sigue

mostrando una tendencia a la baja, aunque sea menos pronunciada que para la Tarea 2.

El GC proporciona un buen punto de comparacion para evaluar el efecto del
mecanismo ya que tras la mejora inicial se mantiene estable. Sin embargo, la variabilidad
de los resultados sugiere que el mecanismo de autocorreccion podria requerir de ajustes

o0 apoyo adicional, especialmente para la Tarea 2.

5.2.5.4. Comparativa desviaciones tipicas

En la Tabla 5.20 presentamos una vision general de las desviaciones tipicas de las

notas obtenidas por el alumnado de los tres grupos en las tres tareas.
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Tabla 5.20

Comparativa de desviaciones tipicas por tareas y grupos

GC GE 1 GE 2
Tarea 1 1,71 1,72 1,57
Tarea 2 1,64 1,66 1,67
Tarea 3 1,85 1,88 1,46

En relacion con las tareas, el GE 2 es el que muestra una menor dispersion de las
notas de la Tarea 1, lo que sugiere que el mecanismo de autocorreccion podria servir de
apoyo para un rendimiento mas homogéneo. Con respecto a la Tarea 2, las desviaciones
tipicas son muy similares para los tres grupos; esta informacion combinada con la de las
notas medias es interesante, ya que se observd una disminucion de las notas medias de
los GE, y esto podria ser indicativo de que el mecanismo de autocorreccion afectd bien,

es decir, que independientemente del nivel de rendimiento, su efecto fue uniforme.

Con respecto a la Tarea 3, las diferencias son notables. Por un lado, el GE 2
muestra una reducciéon importante de la desviacion tipica, lo cual, combinado con su
mejora en la nota media, sugiere que el mecanismo de autocorrecciéon podria estar
teniendo un efecto positivo y homogeneizador a largo plazo. Por otro lado, los datos del

GC y GE 1 muestran un aumento de la dispersion de las notas.

La variabilidad en los resultados entre GE 1 y GE 2 indica que la efectividad del
mecanismo de autocorreccion puede depender de factores especificos de cada grupo o de

la implementacién del mecanismo.

Combinando la informacién de las notas medias con la de las desviaciones tipicas
de los grupos experimentales con respecto al GC y para cada tarea parece ser que el
mecanismo implementado es efectivo para la Tarea 1. Ambos grupos muestran medias
superiores al GC. El GE 2 también muestra una menor dispersion de las notas, lo que
sugiere un efecto homogeneizador. El GE 1, aunque tiene una media més alta, mantiene

una dispersion similar al GC.

189



Capitulo 5. Resultados

En cambio, para la Tarea 2, el mecanismo de autocorreccidon parece no ser
efectivo. Los dos grupos experimentales muestran notas medias inferiores al GC,
especialmente el GE 2. Ademas, la similitud de las desviaciones tipicas muestra que no

existen tampoco beneficios en términos de homogeneidad.

Finalmente, para la Tarea 3, el analisis es méas complicado, ya que como vimos
anteriormente los resultados no son consistentes. El GE 2 muestra una mejora tanto en la
nota media como en la reduccion de la dispersion comparado con el GC. Sin embargo, el
GE 1 tiene una media ligeramente inferior y una dispersion similar al GC. Se podria
concluir que el mecanismo de autocorreccion funciona realmente bien para el GE 2, mejor
incluso que para la Tarea 1, al presentar una menor dispersion y una mayor nota media.

Sin embargo, no parece ser efectivo para el GE1 en la Tarea 3.

5.2.6. Resumen del analisis cuantitativo descriptivo

El mecanismo de autocorreccion parece tener efectos variados entre los dos

grupos experimentales y las tres tareas propuestas.

En relacion con la motivacion, el andlisis sugiere que el mecanismo puede ser
beneficioso para mantener la motivacion de los estudiantes para completar las tareas a lo

largo del tiempo, aunque su efectividad puede variar entre grupos.

En términos de rendimiento, tras el analisis de las tareas no puntuables, es decir,
las que han superado el maximo de errores permitidos, se podria afirmar que el
mecanismo de autocorreccion muestra potencial para mejorarlo, especialmente para la
Tarea 3 y el GE 2. Sin embargo, su efectividad no es uniforme y parece estar influenciada

por otros factores que requieren mayor investigacion.

Como confirmacion de los resultados anteriores tenemos las medias y las
desviaciones tipicas, que a su vez sugieren que el mecanismo de autocorreccion podria
ser beneficioso, para la Tarea 1, aumentando las medias y teniendo una dispersion similar
con el GE 1 y un efecto homogeneizador con el GE 2 y especialmente para la Tarea 3,
aunque mejorando solo con el GE 2 pero tanto en el rendimiento como en la

homogeneidad.

A continuacion, se presenta el esquema resumen de los resultados de la

implementacion del mecanismo de autocorreccion:
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1. Funciona bien en la Tarea 1 para ambos grupos experimentales.
2. No funciona en la Tarea 2 para ninguno de los grupos experimentales.

3. Funciona muy bien en la Tarea 3 para el GE 2, pero no para el GE 1.

Estos datos también indican la necesidad de una implementacién cuidadosa y

posiblemente personalizada para cada grupo de estudiantes.

5.3. Resultados del analisis contrastivo de las medias globales
alcanzadas en cada una de las tres tareas

Para hacer el analisis contrastivo entre el Grupo Control y el Grupo Experimental,
hemos procedido a agrupar los tres subgrupos experimentales en un unico grupo, que
llamamos Grupo Experimental. Ademas, a la hora de introducir los datos relacionados
con el alumnado evaluado en el programa SPSS no hemos tenido en cuenta al alumnado
que no entrego las tareas, pero si a los que obtuvieron una calificacion de “No Puntuable”.
A estos ultimos se les adjudicd como nota de la tarea un cero. Al resto del alumnado se

les puso la nota dada por la profesora.

5.3.1. Tarea 1

En la Tabla 5.21 podemos ver el recuento del alumnado para la tarea 1, una vez

hechos los cambios arriba comentados.

Tabla 5.21

Alumnado con la tarea 1 evaluada

GC GE1 GE2 GE 3
Total alumnado matriculado 32 33 38 35
No Presentada la Tarea 3 6 9 5
Alumnado evaluado 29 27 29 30

De la Tabla 5.21 ademas se desprende los numeros totales de alumnado con los
que vamos a realizar el andlisis estadistico. Mientras que el grupo control permanece con

29 alumnos, el grupo experimental pasa a tener un total de 86 al unir los tres subgrupos.
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En la Tabla 5.22, generada por el programa SPSS, tenemos los datos cruzados de

los dos grupos y las diferentes calificaciones obtenidas.

Tabla 5.22

Distribucion de las notas de la Tarea I para el GE y el GC

Tabla cruzada Tipo de Grupo*Nota
Recuento
Mota
0 ] i I g8 g 10 Total
Tipo de Grupo  Grupo Contral 7 3 6 3 3 4 3 29
Grupo Experimental 16 g 11 g 14 19 g 85
Total 23 11 17 11 17 23 2 114

—

Las calificaciones totales de la Tabla 5.22 las hemos pasado a porcentajes para asi
tener una visidbn mas ajustada de la incidencia de cada calificacion para cada uno de los

dos grupos. En la Figura 5.7 podemos apreciar la distribucion de notas en porcentajes.

Figura 5.7

Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la Tarea 1
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En la Figura 5.7 vemos que en las notas de 0 a 7, los porcentajes del Grupo control

siempre son superiores a los del Grupo Experimental. Sin embargo, en las notas de 8 a 10
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sucede justo lo contrario, siendo el Grupo Experimental el que consigue mayores

porcentajes.

Tras el analisis de estos datos, la pregunta que debemos hacernos es si estas
diferencias llegan a ser estadisticamente significativas. Para resolver esta pregunta,
posteriormente realizamos la prueba “t-doble” para muestras independientes. El primer
dato que nos ofrece es el referido a la media y desviacion tipica alcanzada por cada uno

de los dos grupos (ver Tabla 5.23).

Tabla 5.23

Media y desviacion tipica de las notas de ambos grupos en la Tarea 1

Estadisticas de grupo

Media de error

Tipo de Grupo I Media Desv. estandar estandar
Mota Grupo Control 249 5549 3,53 JB5E6
Grupo Experimental a5 6,29 3,373 JB6

La media del Grupo Experimental (6,29) es superior a la conseguida por el Grupo
Control (5,59), siendo la desviacion tipica del GC (3,531) superior a la del GE (3,373). A
simple vista la diferencia entre las medias alcanzadas es de solo 0,70 por lo que no parece
que haya diferencias significativas, pero veamos qué nos indica la prueba T de

comparacion de medias para muestras independientes (ver Tabla 5.24).

Tabla 5.24

Resultados de la aplicacion de la prueba T de muestras independientes en la Tarea 1

Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene de igualdad
de varianzas pruebatparalaigualdad de medias
95% de intervalo de confianza de
Significacion la diferencia
P de dos Diferencia de Diferencia de
F Sig. t al P de un factor factores medias error estandar Inferior Superior

Mota Se asumen varianzas 087 768 - 964 1nz 168 337 -708 734 -2,162 746
iguales

Mo se asumen varianzas -943 46,644 178 351 - 708 751 -2,219 803
iguales

Tal como habiamos previsto, comprobamos que los grados de significacion son
todos superiores al 5%, lo que nos sefiala que no hay diferencias estadisticamente

significativas entre el Grupo Control y el Grupo Experimental en la Tarea 1.
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En la Tabla 5.25 podemos ver el recuento del alumnado para la tarea 2, una vez

hechos los cambios arriba comentados.

Tabla 5.25

Alumnado con la tarea 2 evaluada

GC GE1 GE 2 GE3
Total alumnado matriculado 29 29 42 34
No Presentada la Tarea 12 6 16 9
Alumnado evaluado 17 23 26 25

De la Tabla 5.25 ademas se desprende los numeros totales de alumnado con los

que vamos a realizar el andlisis estadistico. Mientras que el grupo control permanece con

17 alumnos, el grupo experimental pasa a tener un total de 74 al unir los tres subgrupos.

En la Tabla 5.26, generada por el programa SPSS, tenemos los datos cruzados de

los dos grupos y las diferentes calificaciones obtenidas.

Tabla 5.26
Distribucion de las notas de la Tarea 2 para el GE y el GC

Tabla cruzada Tipo de Grupo*Nota
Recuento
Mota

a 10 Total

Tipo de Grupo  Grupo Control 2 2 2 3
Grupo Experimental 18 13 13 9
Total 20 15 15 12

Una vez mas realizamos la prueba “t-doble” para muestras independientes. El

primer dato que nos ofrece es el referido a la media y desviacion tipica alcanzada por cada

uno de los dos grupos (ver Tabla 5.27).
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Tabla 5.27

Media y desviacion tipica de las notas de ambos grupos en la Tarea 2

Estadisticas de grupo

Media de error

Tipo de Grupo I Media Desv. estandar estandar
Mota Grupo Control 17 6,71 2810 706
Grupo Experimental ! 5,32 3,372 a82

La media del Grupo Experimental (5,32) es inferior a la conseguida por el Grupo
Control (6,71), siendo la desviacion tipica del GC (2,910) inferior a la del GE (3,372). A
simple vista la diferencia entre las medias alcanzadas es de solo 1,39 por lo que no parece
que haya diferencias significativas, pero veamos qué nos indica la prueba T de

comparacion de medias para muestras independientes (ver Tabla 5.28).

Tabla 5.28

Resultados de la aplicacion de la prueba T de muestras independientes en la Tarea 2

Prueba de muestras independientes
Prugba de Levene de igualdad
de varianzas pruebatparalaigualdad de medias
95% de intervalo de confianza de
Significacion la diferencia
P de dos Diferencia de Diferencia de
F Sig t al P de un factor factores medias error estandar Inferior Superior
Nota  Se asumen varianzas 1,108 295 1,559 89 061 122 1,382 886 -379 3142
iguales

No se asumen varianzas 1,71 26,833 043 033 1,382 807 -,276 3,039
iguales

Los resultados de la significacion son superiores a 0,05 a excepcion del P de un
factor siempre que no se asuman varianzas iguales. Teniendo en cuenta que lo que nos
interesaba constatar era si el Grupo Experimental obtenia mejores resultados de manera
significativa, constatamos que obviamente no es este el caso. Estos datos aparentemente
contradictorios con lo que seria nuestra hipotesis, se ven justificados por el alto porcentaje
de tareas no puntuables en el grupo experimental (24%), es decir con una nota de 0 tal
como podemos apreciar en la siguiente grafica. Mientras que en el grupo control el

porcentaje es justo la mitad (12%).
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En esta grafica de la Figura 5.8 destaca también el alto porcentaje de notas altas

del grupo control. Dicho grupo obtuvo un 47% de calificaciones superiores a 7, mientras

que el grupo experimental solo lleg6 a un 29%.

Figura 5.8

Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la Tarea 2
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5.3.3. Tarea 3

En la Tabla 5.29 podemos ver el recuento del alumnado para la tarea 3, una vez

hechos los cambios arriba comentados. Igualmente se aprecia la no inclusion del GE 3

por no haber hecho la tarea 3.

Tabla 5.29

Alumnado con la tarea 3 evaluada

GC GE 1 GE2
Total alumnado matriculado 21 28 28
No Presentada la Tarea 9 6 10
Alumnado evaluado 12 22 18
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De la Tabla 5.29 ademas se desprende los niimeros totales de alumnado con los
que vamos a realizar el andlisis estadistico. Mientras que el grupo control permanece con

12 alumnos, el grupo experimental pasa a tener un total de 40 al unir los dos subgrupos.

En la Tabla 5.30, generada por el programa SPSS, tenemos los datos cruzados de

los dos grupos y las diferentes calificaciones obtenidas.

Tabla 5.30

Distribucion de las notas de la Tarea 3 para el GE y el GC

Tabla cruzada Tipo de Grupo*Nota
Recuento

MNaota
0 5 B ¥ 8 g 10 Taotal
Tipo de Grupo  Grupo Control 2 0 2 4 1 2 1 12
Grupo Experimental B | 3 T 8 g 3 40
Tatal I 5 5 11 9 11 4 52

Las calificaciones totales de la Tabla 5.30 las hemos pasado a porcentajes para asi
tener una vision mas ajustada de la incidencia de cada calificacion para cada uno de los

dos grupos. En la Figura 5.9 podemos apreciar la distribucion de notas en porcentajes.

Figura 5.9

Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la Tarea 3

Calificaciones de la Tarea 3

=
(2N ]

35 33
30
25 22,5
3 20
820 17 17 17,5 17
e
S 15 12,5 12,5
o
a 7,5 8 8 7,5
0
0 5 6 7 8 9 10

Calificaciones

B GC mGE
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El grupo control obtiene un porcentaje mas alto para la calificacion de 0. Para las
calificaciones de 5 a 6, el GC tiene un 17% y el GE un 20%. En las calificaciones de 7 a
8, es el GC el que alcanza una media superior (41%) frente al 37,5% del GE. Por tultimo,
en las calificaciones mas altas (9 y 10) es el GE el que obtiene el porcentaje mas alto

(30%) por un 25% del GC.

Los datos aportados por las tablas y figuras anteriores de este apartado 5.3.3 no
nos indican una aparente y clara superioridad de ninguno de los dos grupos estudiados
por lo que, una vez mas, realizamos la prueba “t-doble” para muestras independientes. El
primer dato que nos ofrece es el referido a la media y desviacion tipica alcanzada por cada

uno de los dos grupos (ver Tabla 5.31).

Tabla 5.31
Media y desviacion tipica de las notas de ambos grupos en la Tarea 3

Estadisticas de grupo

Media de errar

Tipo de Grupo M Media Desv. estandar estandar
Mota Grupo Contral 12 6,33 3,200 G824
Grupo Experimental 40 6,68 2,930 AG3

La media del Grupo Experimental (6,68) es superior a la conseguida por el Grupo
Control (6,33), siendo la desviacion tipica del GC (3,200) superior a la del GE (2,930). A
simple vista la diferencia entre las medias alcanzadas es de solo 0,35 por lo que no parece
que haya diferencias significativas, pero veamos qué nos indica la prueba T de

comparacion de medias para muestras independientes (ver Tabla 5.32).

Tabla 5.32

Resultados de la aplicacion de la prueba T de muestras independientes en la Tarea 3

Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene de igualdad
de varianzas pruebatparalaigualdad de medias
95% de intervalo de confianza de
Significacian la diferencia
F de dos Diferencia de Diferencia de
F Sig t al P de un factor factores medias arror estandar Inferior Superior

Mota S asumenvarianzas 003 959 - 347 50 365 730 - 342 885 2319 1,636
iguales
Mo s asumen varianzas =33 16,925 A73 745 -342 1,034 -2,523 1,840
iguales
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Tal como habiamos previsto, comprobamos que los grados de significacion son
todos superiores al 5%, lo que nos senala que no hay diferencias significativas

estadisticamente entre el Grupo Control y el Grupo Experimental en la Tarea 3.

5.3.4. Resumen del analisis cuantitativo contrastivo

En el andlisis contrastivo de las tres tareas, se observo que en la Tarea 1 y la Tarea
3 no hay diferencias estadisticamente significativas entre el Grupo Control y el Grupo

Experimental, con todos los grados de significacion superiores al 5%.

En la Tarea 2, aunque la mayoria de los resultados de significacion fueron
superiores a 0,05, se identific6 una excepcion en un factor bajo la condicion de no asumir
varianzas iguales. A pesar de que se esperaba que el Grupo Experimental obtuviera
mejores resultados, esto no se cumplio, lo cual se justifica por el alto porcentaje de tareas
no puntuables (24%) en este grupo, en comparacion con el 12% del Grupo Control.
Ademas, el Grupo Control presenté un mayor porcentaje de calificaciones altas, con un

47% de notas superiores a 7 frente al 29% del Grupo Experimental.

5.4. Resultados del analisis cualitativo de los comentarios de correccion

En este andlisis cualitativo se realiza un resumen de las principales dificultades de
pronunciacion detectadas e indicadas en los comentarios de correccion final, enviados por
la docente a los participantes, a través de la propia plataforma de video compartido
MStream. Se utilizé para ello la transcripcién automatica generada por MStream, después
de la comprobacion de su eficacia por parte de la docente. La transcripcion mencionada
se descarg6 e insertd en el apartado “comentarios” de la interfaz para que sirviera de
referencia tanto para la docente para introducir los comentarios de correccion como para
el estudiante para disponer de retroalimentacion correctiva docente en un unico

documento digital.

5.4.1. Comentarios de correccion de la Tarea 1

Antes de empezar a enumerar los comentarios realizados, debemos indicar que los
siguientes tipos de comentarios de correccion se han extraido de Guillén-Archambault

(2024a).
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En general, con respecto a las vocales analizadas, los participantes parecen tener
mayor dificultad con los fonemas proximos a la u espanola que con los fonemas proximos
a la e espafola. Varios discentes llegan a pronunciar las frases centradas en la oposicion
/e-a-¢/ con un nivel alto de precision, no obstante, no lo logran en las frases centradas en
la oposicion /u-y/. Tanto para los fonemas proximos a la e espafiola como para los
fonemas proximos a la u espafola, destacan los errores en las palabras monosildbicas
cuando dichos fonemas se encuentran en posicion final, por ejemplo, en je, me, tu.

Observamos que el fonema /y/ tiene a menudo una sonoridad préxima al fonema /i/.

Otros errores identificados, ademdas de los dos focos vocalicos que deseamos
analizar de manera prioritaria, conciernen, por ejemplo, a las consonantes. Los
participantes tienden a pronunciarlas al final de palabra. Aunque esto se podria intentar
explicar debido a la mayor tendencia hacia silabeo abierto por parte del francés con
respecto al espafiol, aunque los estudios de Delattre citados en Léon (1992) senhalan
frecuencias de silabeo abierto no muy distantes entre ambas lenguas: (59,9 + 14,2 =
74,1%) para el francés y (55,6 + 10,2 = 65,8%) en el caso del espanol. Se aprecia, por
ejemplo, en la transcripcion incorrecta de en direct por la pronunciacion de la consonante
t al final, en vez de on dirait con pronunciacion del fonema /¢/ al final, o en la
transcripcion incorrecta también de sens, por la pronunciacion de la consonante s al final,
en vez de sans con pronunciacién del fonema /d/ al final. El fonema /R/ aparece en
numerosos casos de error también, especialmente en posicion inicial o tras otra
consonante. Se dan varios casos de pronunciacion del fonema /j/ en lugar del fonema /1/

en ville por calco de la /I espafiola.

Se han detectado numerosos errores en la pronunciacion de las desinencias finales
de los verbos que llevan a confusion entre los tiempos verbales. El mas habitual consiste
en pronunciar en presente el participio pasado. Se aprecia también la dificultad de dejar

de pronunciar la e muda, de nuevo especialmente cuando aparece en los verbos.

Por ultimo y en relacion con la prosodia, el principal error detectado tiene que ver
con la élision, ya que separan en dos las palabras que se han unido mediante este
fendmeno, por ejemplo, en qu une, qu’ils, j'ai. Véase Anexo D con tres muestras de

correcciones.
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5.4.2. Comentarios de correccion de la Tarea 2

En este apartado presentamos un resumen de los comentarios de correccion de la
docente correspondientes a la Tarea 2 basada en los fonemas nasales / @, 3, & que

constituyen un rasgo distintivo del sistema fonético francés

En un analisis comparativo de los tres fonemas nasales se evidencia una clara
jerarquia en cuanto a la dificultad de articulacion que presentan para nuestro alumnado.
El fonema /d/ es el que manifiesta una frecuencia de errores significativamente superior.
En un segundo nivel de dificultad, aunque con una incidencia notablemente inferior, se
sitia el fonema /&/. Por Ultimo, el fonema /3/ muestra la menor tasa de errores en su

produccion, con escasas ocurrencias de articulacion incorrecta.

El vocablo que presenta una mayor frecuencia de error en su articulacion fonética
es el sustantivo revendications [savadikasjd] al pronunciar la primera nasal /@/ como “in”,
produciéndose las transcripciones automaticas erréneas [revindications] o [revinditions];
podria deberse no solo a la dificultad de produccion del fonema sino a una confusion con

el espaiiol debido al parecido con su equivalente espafol “reivindicacion”.

El siguiente término seria otro sustantivo, compensation [kdpdsasjd], quizas
también debido a la dificultad de articulacion de /d/ que pronuncian en este caso como
“en”, ya que los fonemas /3/ que aparecen en posicion inicial y final de esta palabra no
han producido error en la mayoria de los casos. De nuevo se observa una gran similitud

con su equivalente espafol “compensacion”.

Podria darse una explicacion a estos errores basada en el concepto de criba
fonoldgica que afirma que los sonidos de una lengua extranjera reciben una interpretacion
fonologica inexacta porque los pasamos por la “criba” fonoldgica de la lengua materna
(Trubetzkoy, 1973) y que para el aprendizaje de lenguas extranjeras no se debe considerar
unicamente la dificultad de articulacion, sino también la criba fonolodgica del aprendiz e
incluso la “criba psicoldgica” debida a factores como el estado de animo, la situacion de

comunicacion, etc. (Billicres, 1988).

Otros ejemplos de error o transcripcion automatica defectuosa/erronea serian :
linge transcrito [ligne], rencontre transcrito [rencontré], en présence [au présent] o [au

prison] o incluso [impatience], un pot [un peu], Florence et Martin [forance et m'attend],
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enfin [enfant], inventer [inviter] pensamos que por reproducir inconscientemente un
verbo ya conocido o por articulacion defectuosa del fonema /d/, penseront [peseront] por
articulacion defectuosa de nuevo del fonema /d/, jouer [jour] o [joueurs], cohérentes

[courant] [cohérent].

Se detectan de nuevo numerosos errores en la pronunciacion de las desinencias
finales de los verbos que llevan a confusioén entre los tiempos verbales, especialmente
entre el presente y el futuro de los verbos del primer grupo (los acabados en -er) pero
también por emplear en exceso el tiempo presente, con el que estan mas familiarizados
que por ejemplo el tiempo futuro, que han aprendido con posterioridad : penseront
[pensont], prendre [prend] [prende] [peindre] o incluso [pend], en parler [en parle], lui
demander [lui demande], pourrions [pourrons], demander [demande], laver [lave],
comprendront [comprend], vais [veux], mettre [mettré], comprendront [comprendre], je

les inviterai [je 'ai invité], sale en famille [saler une famille].

Ademas de los focos vocalicos nasales que se han analizado de manera prioritaria,
se han identificado otros errores de pronunciacion. Estos errores adicionales conciernen,
al igual que para la Tarea 1, a las consonantes pronunciadas al final de palabra, pero en
este caso afiadidas a las nasales. Por ejemplo, comprendront [k3peddgdt] afiadiendo un
“t” errbneamente al fonema nasal /3/ o intelligent [€telizat] en este caso afiadiéndola al
fonema nasal /d/. Se produce una menor incidencia del error de pronunciacion de palabras
elidadas o elision. Se dieron numerosos casos de error en la expresion fija, adverbial,
peut-étre [petre] [pu étre] [prete], parece que el uso del guion confunde y que los
aprendices adolecen de una falta de ensenanza-aprendizaje de fendmenos prosddicos
como la liaison que se planted para la siguiente tarea, la nimero 3. Véase Anexo E con

dos muestras de correcciones.

Se da el caso de dos estudiantes con niveles de pronunciacion dispares que
prepararon la tarea juntos y tuvieron casi exactamente los mismos errores, el alumno de
peor nivel consigui6é equipararse al de mayor. Parece que el trabajo en pareja podria
ayudar en este tipo de tarea que se apoya en un mecanismo de autocorreccion que hace

de la correccion un procedimiento mas objetivo.

Por ultimo, en cuanto a la transcripcion automatica como soporte para los

comentarios de correccion, podemos sefalar que resultd visualmente méas comoda de
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utilizar con la Tarea 2 que con la Tarea 1. Al tratarse de alumnos con un nivel superior al
de la Tarea 1 y por lo tanto con un nivel de pronunciacion menos distante del habla nativa,
se hacian necesarios menos comentarios de correccion que se observaban en general con
mayor claridad dentro de la transcripcidn automatica, mientras que con las
pronunciaciones mas erraticas resultaba mas dificil la distincion entre la transcripcion y

los comentarios de correccion de la docente.

5.4.3. Comentarios de correccion de la Tarea 3

A continuacion, presentamos un resumen de los comentarios de correccion de la
docente correspondientes a la Tarea 3 basada en los siguientes elementos
suprasegmentales: grupos ritmicos, encadenamientos y liaisons. Los participantes debian
sefalar en el texto plantilla propuesto los 31 grupos ritmicos o pausas realizadas por el
orador con una linea vertical u oblicua. Los cinco encadenamientos efectuados con un

corchete inferior y las 14 /iaisons pronunciadas con un arco inferior.

En primer lugar, en cuanto al procedimiento seguido para la presentacion de esta
tarea, fue sorprendente el hecho de que numerosos alumnos reescribieran el texto en el
que debian de realizar sus anotaciones de los tres elementos prosddicos, en vez de utilizar
la plantilla suministrada por la docente. Entendemos que se trataba de una manera de
familiarizarse con el texto, pero tuvo consecuencias negativas para la correccion de la
docente ya que dichos documentos hicieron mas dificil la localizacion en el texto de los

distintos elementos de la rabrica de evaluacion.

Con respecto a la simbologia propuesta para cada elemento prosoédico hubo
bastante confusion en cuanto al uso de los corchetes para indicar los encadenamientos.
En algunos casos se marco las palabras encadenadas entre corchetes verticales, como si
se tratase de una transcripcion, en vez del corchete horizontal inferior propuesto; en otras
se subray¢ entre las dos palabras, se introdujo un guion, etc., véase la Figura F.1 del Anexo
F (alumno DPS-GC). Consideramos que este hecho guarda relacion con que el
encadenamiento fue el elemento de esta tarea que mas dificultad supuso para el alumnado.
En numerosos casos no se indicaron y en otros se asimilaron como liaisons. Parece que
el alumnado percibe la unioén entre dos vocablos, pero no es capaz de distinguir si se
genera un fonema nuevo, como por ejemplo, en notre entreprise [notsdtsopkiz]| donde

sefialan una liaison errbneamente.
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Presentaron igualmente abundante confusion entre la liaison y la elision,
marcando numerosas elisiones como liaisons, por ejemplo, [’animation, l’énergie. Véase

la Figura F.2 del Anexo F, ARR-GE 1.

Aunque el rendimiento en lo referente a las /iaison fue mas elevado que para los
encadenamientos, queremos indicar que en numerosos casos se debe a la profusion de
respuestas por parte del participante. Algunos con 24 liaisons sefialadas cuando s6lo eran
14 las pronunciadas o CMD-GE 2 también con acierto pleno pero que se excedi6 con 9
no producidas o el maximo PRC-GE 2, véase la Figura F.3 del Anexo F, con 42 marcadas.
Para futuras investigaciones se estudiara la implantacion de alguna medida cuantitativa
de referencia para descartar las respuestas correctas en base a la rubrica pero que no

reflejan necesariamente una asimilacion de los conceptos estudiados.

Aprovechamos para recordar que se debian sefalar en el texto para luego
reproducir las liaisons y los encadenamientos escuchados en la grabacion, no las posibles.
Se dan muchos casos de enlaces o uniones en los que se puede optar por no hacerlo, por
encadenar las palabras o por unirlas mediante la /iaison, por ejemplo, en fiers aujourd’hui
[fje ozurdyi] pronunciado separado en la grabacion, que podria pronunciarse con
encadenamiento [fjesozurdyi] o con liaison optativa [fjessozurdyi] en cuyo caso surgiria
el fonema [s] no pronunciado en la silaba final cerrada de la palabra fiers, unido a la vocal

de la primera silaba de aujourd’hui.

Se observd un patrén de confusion entre las liaisons y los encadenamientos
cuando coinciden con la presencia de fonemas nasales. Por ejemplo, en vont en assurer,
tienen dificultad para percibir que el orador pronuncia sin unir vont en [v3 dn] y en cambio
hacen la liaison a continuacion en en assurer [anasyse]. Un error adicional que se
manifestd con notable frecuencia concierne a est un événement [eténevenmd], en cuyo
caso se debian indicar las dos liaisons que hacen surgir los fonemas [t] y [n]
respectivamente, sin embargo anotaban Unicamente la primera /iaison (que no va seguida
de fonema nasal) y la segunda (seguida de fonema nasal) la indican como
encadenamiento, entendemos que debido a que no percibian la diferencia entre [€e] y
[€ne]. El tercer error mas frecuente dentro de esta categoria fue entre los vocablos un
excellent [gekseld] de nuevo indicado como encadenamiento en vez de como liaison
[€nekseld]. Vemos que este fendmeno se produce tanto para el fonema nasal [€] como

para el [d]. Lamentablemente en el discurso no se dieron casos de posible /iaison con el
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fonema nasal [0] lo que nos hubiese permitido confirmar esta dificultad con todos los

fonemas nasales.

A la vista de esta informacion consideramos util cruzar los datos de alumnos del
GE 2 con los cuales se habia detectado este fallo, con su rendimiento en la Tarea 2 sobre
los fonemas nasales, con el objetivo de detectar si existia algin tipo de correlacion. Se
confirm6 que, de los 10 casos encontrados, para lo que establecimos que tuviesen un
minimo de dos errores de liaison con fonemas nasales, 7 de ellos no habian hecho la tarea
sobre los fonemas nasales. Uno habia obtenido la nota maxima y los otros dos un 5 y un
6 respectivamente. Se confirma que no quisieron o no pudieron trabajar los fonemas
nasales propuestos durante el cuatrimestre anterior y que este hecho queda reflejado en

su rendimiento en la Tarea 3.

En cuanto a la indicacion de los grupos ritmicos o pausas del discurso, que puede
ser un indicador de la fluidez de la pronunciacidn, se dio la instruccion de imitar la diccion
del orador propuesto en la tarea. No se precisé que pudiesen existir distintos tipos de
pausa de mayor o menor duracidén para una mejor implementacion de la tarea. Debido a
que se podian considerar que tres pausas eran mas breves que las demas se admitié como
rendimiento correcto una horquilla de entre 27 y 34 grupos ritmicos. Algunos alumnos
consideraron necesario no obstante diferenciar entre dos tipos de pausas, véase la Figura
F.4 (ARC-GC) del Anexo F, y en varios casos quedo sin realizar esta componente

particular de la tarea, mientras que las dos restantes fueron completadas.

En general, el resultado en este apartado fue el mejor de entre los tres elementos
estudiados. Sin embargo, se produjo en general un exceso en el nimero de pausas
indicadas. Vemos como participantes con el mismo rendimiento en la sefializacion de los
encadenamientos y las /iaisons, CGN-GE 2, con 2 y 13 respectivamente y MEJ-GE 2 con
3 y 12 respectivamente presentan una fluidez distinta. CGN-GE 2, véase la Figura F.5 del
Anexo F, sefiala unicamente 14 de las 31 pausas, resultando frases cuya longitud llega
hasta las 30 palabras que consigue pronunciar con naturalidad y fluidez. Sin embargo,
MEIJ-GE 2, indica 43 pausas, 12 mas que las 31 producidas por el orador y tiene una
fluidez bastante peor. Se dan bastantes casos de no coincidencia entre las pausas
escuchadas en la grabacion y las pausas marcadas en el texto. Lo asociamos con la

dificultad que existe en adaptar el ritmo de un orador a la diccion de otro, mas alla de
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otras dificultades de pronunciacion relativas a fonemas concretos o a los encadenamientos

y liaisons existentes en el discurso.

Por ultimo, queremos senalar que al revisar los resultados obtenidos por el GC se
detectd que tres participantes presentaban una coincidencia exacta, tanto en las /iaisons
como en los encadenamientos, para los casos correctos e incorrectos. Se opto por eliminar
a los tres sujetos de esta investigacion ya que no se podia establecer quien habia sido el

autor y no se admitia la opcion de presentar la tarea en grupo.

5.5. Analisis fundamentado en la encuesta realizada al GE 2 para las
tareas sobre elementos segmentales

El siguiente analisis se ha extraido parcialmente de lo ya publicado por la autora
de esta tesis doctoral en Guillén-Archambault (2024a). Esta encuesta, como ya indicamos
en el capitulo de metodologia, se hizo al alumnado tras realizar la tarea sobre los fonemas

/e, 9, €/ y los fonemas /u, y/.

A continuacion, pasamos a ir exponiendo las respuestas dadas por el alumnado a

cada uno de los items del test realizado.

Como observamos en la Figura 5.10, se obtiene de las respuestas dadas al primer
item que el 42,8% sigue teniendo dificultades técnicas o de otro tipo para realizar la
actividad de autocorreccion. Al solicitarles que especificaran cudles, la mayoria incidia
en aspectos relacionados con la propia lengua extranjera con los siguientes comentarios:
“Falta de practica y conocimientos previos”, “Dificultad a la hora de pronunciar”, “A la
hora de pronunciarlas es dificil”. Hay también casos en los que se reconoce la dificultad
que entrana la pronunciacion, pero se percibe mejoria con el uso de la herramienta
facilitada: “Me resultaba complicado al principio pronunciar bien. Después con la
préctica salio mejor”. Finalmente hay un comentario que hace referencia al soporte digital

de la actividad: “Solo lo pude hacer desde la web, nos desde 1a APP”.
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Figura 5.10

Respuestas al item 1 sobre dificultades encontradas

I ;Tuvo dificultades, Nivel de dificultad percibida por el alumnado

técnicas o de otro tipo, para
realizar la tarea de los
fonemas /e, 9, €/ y /u, y/?
SI/NO

Respuesta si:
(Cuales?

=S| mNO

En el item 2 (ver Figura 5.11), al preguntar al alumnado si habia ensayado
previamente, se constatd que todos lo habian hecho. Es decir, el 100% confirma haber
ensayado las frases antes de comenzar a grabarse en video y afiadiendo que emplearon

desde un minimo de diez minutos hasta un maximo de dos dias.

Figura 5.11

Respuestas del item 2 sobre métodos de ensayo utilizados

Métodos de ensayo utilizados

Escuchando audio profesora 85,70%

Marcando las frases 35,70%

Mirando apuntes 27,00%

Repitiendo 100,00%

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00% 120,00%
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El método de ensayo mas empleado fue la repeticion, utilizado por el 100%,
seguido de un 85,7% que escuchd la grabacion de la profesora, un 35,7% que hizo
anotaciones en las frases y un 27% que consulto los apuntes de fonética de la practica de

los fonemas /e, 9, ¢/ y de los fonemas /u, y/ en el aula.

La respuesta mas significativa para este estudio fue la cantidad de grabaciones
requeridas antes de subir la grabacion definitiva (item 3). Consideramos que la respuesta
a esta interrogante implica la realizacion de transformaciones o mejoras en las
grabaciones, lo que podria indicar que se autocorrigieron. El 100% afirmé haberse
grabado varias veces, oscilando el nimero de grabaciones entre la respuesta minima, dos
o tres veces, (50%) y la respuesta maxima, ocho veces o mas de dos horas (21,5%), tal

como podemos ver en la Figura 5.12.

Figura 5.12

Respuestas del item 3 sobre el numero de grabaciones realizadas por cada alumno

Grabaciones previas a la definitiva

Ocho veces o mas _ 21,50%

De cuatro a siete veces 28,50%

Dos o tres veces 50%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Asimismo, consideramos relevante que el 92,8% afirmé haber verificado su
pronunciacion con la ayuda de los subtitulos (item 4), sefialando la puntuacion 5 o mucho
en la escala numeral el 28,5%, mientras que la puntuacion de 4 fue del 64,3% (ver Figura

5.13). Esto nos permitiria confirmar la hipdtesis previa de la posible autocorreccion.
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Figura 5.13

Respuestas del item 4 sobre el uso y valoracion de los subtitulos

4. (Utiliz6 los Percepcion del nivel de ayuda de los subtitulos
subtitulos para 70,00% 64,30%
comprobar si su

pronunciacion era
correcta? SI/NO

60,00%

50,00%

40,00%

30,00% 28,50%
) o

Respuesta si: 20,00%

Porcentaje de alumnado

10,00% 7,20%

¢Cuénto le 0,005 o o [

ayudaron? 5-1 B 4 ? ’ !

5 mucho - 1 nada

El porcentaje dado a la opcidn 1 (nada) corresponde al alumnado que no utilizé
los subtitulos para comprobar si su pronunciacidon era correcta. Con este ultimo dato
queda una clara evidencia de la importancia que tiene el usar la herramienta facilitada
para mejorar la pronunciacidn, pero obviamente para que ello suceda es imprescindible

que el alumnado asuma la responsabilidad de su proceso de autoaprendizaje.

A la cuestion de si habian utilizado la opcion de seleccionar una parte especifica
de la transcripcion para volverla a escuchar (item 5), el 78,6% respondio6 que siy el 21,4%

que no.

En la siguiente grafica que se muestra en la Figura 5.14 podemos apreciar la
valoracion dada por el alumnado a esta opcion. La valoracion de 1 (nada) se corresponde
con el porcentaje del alumnado que no utiliz6 esta herramienta, por lo que esta valoracion
parece no tener mucho valor, en tanto que no se basé en su propia experiencia. De quienes

si utilizaron esta opcidon, comprobamos que el 57% da una valoracién muy alta de 4 o 5.
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Figura 5.14

Respuestas del item 5 sobre la opcion de volver a escuchar partes concretas

5. {Selecciond puntos Valoracion de volver a escuchar partes concretas
concretos de la 28,50% 28,50%

30,00%
transcripcion para

25,00%

' 21,60% 5

volver a escuchar 6 21,40%
20,00%
15,00%
10,00%
5,00%

0%
5 4 3 2 1

SI/NO

Porcentaje del alumnado

partes concretas?
Respuesta si:
0,00%

(Cuanto le ayudo? 5-1

5 mucho — 1 nada

El item ntimero 6 indagaba sobre si el alumnado se fijaba o no en su imagen
hablando para mejorar su pronunciacion (ver Figura 5.15). Nos sorprendié que
unicamente un 7,1% se fijara en su imagen para mejorar la pronunciacion, lo que podria
significar que se concentraron en el audio y no consideraron que su imagen fuese
relevante para comprobar la ejecucion de los movimientos articulatorios. Ademas, se da
un dato que consideramos relevante: el 7,1% del alumnado que si uso este instrumento,

lo valora con la nota mas alta (5 mucho).

Figura 5.15

Respuestas a las preguntas del item 6 sobre el uso de su imagen

Uso de su imagen
7,10% Valoracién del uso de su imagen
100,00% 92,90%
90,00%
(=]
B 80,00%
=
£ 70,00%
=]
= 60,00%
T 50,00%
% 40,00%
S 3000%
g 000% 7,10%
o ,10%
16,00% = 0,00% 0,00% 0%
0,00%
=S = No 5 4 3 2 1
5 mucho — 1 nada
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A continuacion, en el item 7, se preguntd al alumnado si utilizaron técnicas para

mantener la concentracion mientras se grababan leyendo las frases (ver Figura 5.16).

Figura 5.16

Respuestas a las preguntas del item 7 sobre el uso de técnicas de concentracion

e , Uso de técnicas de concentracién
7. ¢ Utiliz6 algtn truco para mantener la

concentracion mientras se grababa
leyendo las frases? Ejemplos: gesticular,
mirar fijamente el texto, mirar un punto
fijo... SI/NO

Respuesta si: ;Cual?

=S5 = No

Como podemos ver en la grafica, la mayoria del alumnado respondid
afirmativamente a la pregunta relacionada sobre su uso de técnicas, recursos o estrategias
para mantener la concentracion, siendo afirmativas el 64,3, por 35,7% negativas. Algunas
estrategias utilizadas fueron: mantener la mirada en el texto, usar un texto con
anotaciones, gestos, mirar un punto fijo, moverse de un lado a otro, creer que eres un

francés nativo.

Ala pregunta (item 8) de si habian leido los comentarios finales, el 100% responde
afirmativamente. No obstante, este item tenia una segunda pregunta: ;Te resultaron

faciles de entender?

En la Figura 5.17 vemos las valoraciones del alumnado a la facilidad de

comprension de los comentarios dados por la profesora.
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Figura 5.17

Respuestas a las preguntas del item 8 sobre el nivel de comprension

Facilidad de comprension de los comentarios de
la profesora

70,00% - 64,30%

60,00%

50,00%

40,00% 35,70%

30,00%

20,00%

Porcentaje del alumnado

10,00%
0,00% 0% 0,00%
0,00%

5 - 3 2 1

5 mucho — 1 nada

Comprobamos que todas las valoraciones del alumnado estan en el rango 4 a 5,

siendo la del nivel 5 casi el doble que la del nivel 4.

La ultima pregunta del test (item 9) intentaba conocer la valoracién que hace el
alumnado a la opcidn de ver su video con los subtitulos generados para asi poder mejorar
su pronunciacién. Una vez mads, el alumno debia valorar esta herramienta en una escala

de 1 (nada) a 5 (mucho).

Como podemos apreciar en la grafica de la Figura 5.18, la valoracion de la utilidad
de disponer de subtitulos en los que se plasme lo que se estd diciendo y como se estd
pronunciando tiene valores muy altos. Solo un 14% da una valoracion que es a la vez
positiva y negativa. Es la opcion intermedia de una escala de 5, por la que suelen optar
quienes no tienen una vision muy clara de lo que se les pregunta. Sin embargo, el 86% si
que tiene una idea nitida y muy positiva de la ayuda que esta estrategia les puede dar para

mejorar su pronunciacion.
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Figura 5.18

Respuestas a las preguntas del item 9 sobre los subtitulos

Valoracion de la ayuda facilitada por los
subtitulos

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%
5% 0% 0%
0%

43% 43%

14%

Porcentaje del alumnado

5 4 3 2 1
5 mucho — 1 nada

Por ultimo, dos personas utilizaron las sugerencias o comentarios finales del
cuestionario para solicitar: mas tareas de comunicacion oral con los compafieros en clase

y que se explique mejor como realizar la tarea técnicamente.
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Conclusiones

Con esta investigacion se perseguian varios objetivos. El principal era averiguar
si el hecho de proponer una estrategia metacognitiva de autorregulacion, basada en la
autocorreccion de la pronunciacion, tenia efectos en su rendimiento oral. Para esta
autocorreccion el alumnado debia utilizar dos tecnologias que eran nuevas para ellos, nos
referimos a la transcripcidn ortografica automatica mediante reconocimiento automatico
del habla (RAH) apoyado en IA y al subtitulado intralingiiistico. Ese ha sido el motivo

del desarrollo de la metodologia de esta tesis.

El segundo objetivo que nos planteamos consistia en obtener un soporte
multimedia objetivo y preciso, que fuera capaz de recopilar las muestras orales del
alumnado, denominadas pruebas de actuacion oral segun el MCER (Instituto Cervantes,

2002), tal y como desarrollamos en el apartado 2.3.1. del marco teorico.

El tercer objetivo, perseguia favorecer el desarrollo de la autonomia del
estudiante, razon por la cual nos decidimos por una tarea de autocorreccion de la
pronunciacion que permitiese al alumnado tener un mayor control sobre su aprendizaje.
El cuarto eje de este estudio, consecuencia del segundo, pero no menos importante,
trataba de promover que el alumnado tomara conciencia de su propia pronunciacion y por

extension de su habla en una LE.

Con el fin de dar respuesta al objetivo primero se plantearon las siguientes

preguntas de investigacion:
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1. ¢(Mejora la pronunciacion de los fonemas con labializacion tras la aplicacion
de la herramienta de autocorreccion?

2. ;(Mejora la pronunciaciéon de los fonemas nasales tras la aplicacion de la
herramienta de autocorreccion?

3. (Mejora la pronunciacion de los elementos prosddicos (grupos ritmicos,
encadenamientos y liaisons) tras la aplicacion de la herramienta de

autocorreccion?

Para contestar a estas preguntas de investigacion se realizaron dos analisis
cuantitativos, uno descriptivo y otro contrastivo, de los elementos segmentales
correspondientes a la Tarea 1 y a la Tarea 2, y de elementos suprasegmentales, que
correspondian a la Tarea 3. También se efectué un andlisis de los comentarios de
correccion que nos permitid profundizar sobre los soportes empleados, y por ultimo un
analisis basado en una encuesta al alumnado que nos proporcion6 una informacion valiosa

sobre las estrategias.

A continuacion, veremos las conclusiones basadas en los distintos analisis.

6.1. Analisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por
el GC y los GE en las tres tareas

Nos basamos para este analisis, por un lado, en las tareas no presentadas por los
alumnos como variable indicativa de la motivacion. Los resultados sugieren que la
herramienta de autocorreccion podria ser beneficiosa al mitigar parcialmente la pérdida
de motivacion, en especial para el GE 1. Al comparar la motivacion de la Tarea 3 con
respecto a la Tarea 1 vimos que disminuia un -32% para el GC y en cambio solo un -3%

para el GE 1 y un -12% para el GE 2.

Por otro lado, en cuanto al rendimiento obtenido, mediante las tareas puntuables
y la puntuacion otorgada en las distintas tareas de pronunciacion tras el empleo de la
herramienta de autocorreccion, los datos mas favorables se han dado para la Tarea 3 y el
GE 2, seguidos de los resultados también favorables para la Tarea 1 en los dos grupos
GE1l y GE 2, sin embargo, para la Tarea 2, en ambos grupos, GE1 y GE 2, no se
manifiestan los resultados esperados. Al comparar estos datos con los obtenidos de las

medias y desviaciones tipicas, se confirmaron los resultados alcanzados.
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Por lo tanto, aunque los datos son favorables para una de las tareas segmentales,
la Tarea 1, debido a que no lo son para la Tarea 2, no se puede afirmar que el mecanismo
haya sido eficaz con las tareas segmentales. Sin embargo, los resultados favorables de la
Tarea 3, especialmente con el GE 2, sobre elementos suprasegmentales, son mas
alentadores. Consideramos que la efectividad del mecanismo de autocorreccion requiere
de un andlisis mas detallado de los factores especificos de cada grupo y de la

implementacion del propio mecanismo en cada grupo.

En el futuro, seria interesante ampliar nuestro estudio en el tiempo ya que, en
nuestro ambito de investigacion, el aprendizaje de idiomas, los efectos de una
experimentacion requieren de procesos a largo plazo y a ser posible con poblaciones de

estudio mas amplias, debido al gran nimero de variables que pueden entrar en juego.

6.2. Analisis cuantitativo contrastivo de las medias globales alcanzadas
por el GC y los GE en las tres tareas.

Con este analisis contrastivo de las calificaciones obtenidas entre el GC y los GE
se analiz6 si las diferencias favorables detectadas en las calificaciones de los GE con
respecto al GC eran estadisticamente significativas. Los resultados arrojaron finalmente

que no existian diferencias estadisticamente significativas para ninguna de las tres tareas.

6.3. Analisis cualitativo basado en los comentarios de correccion de las
tres tareas

El principal hallazgo de esta investigacion ha sido que gracias a las transcripciones
ortograficas automaticas de la funcionalidad de RAH con IA de la plataforma MStream
obtuvimos un soporte multimedia de las muestras lingiiisticas orales de nuestro alumnado.
El alumno dispuso de un soporte para su autocorreccion y la docente pudo realizar una
correccion mas eficaz y objetiva. La propia transcripcion automatica proporciona ademas

una retroalimentacion correctiva de la pronunciacion, lo cual representa otro hallazgo.

Consideramos, al igual que Nieves y Millan (2021) que el uso de las
transcripciones de los discursos orales de los aprendices podria disminuir la subjetividad
de la funcion evaluadora del profesor. Para el docente, las tareas de produccion oral

obligan a tener en cuenta multiples parametros en un corto espacio de tiempo y, por tanto,
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contar con un documento grabado ayudaria a la mejora de esa evaluacion. El discente
cuenta también en su proceso de aprendizaje con una evaluacion automatica
complementaria que le va dando evidencias de su produccion oral y por tanto puede irse
corrigiendo o puede requerir la supervision docente para una dificultad precisa en la

pronunciacion.

La eficacia de la transcripcion automatica como soporte para los comentarios de
correccion docente fue variando segun las tareas. En la Tarea 2, con estudiantes de nivel
A2, resulté visualmente mas clara. Esto se debe a que su pronunciacion, mas cercana a la
nativa, requeria menos correcciones, las cuales se distinguian con mayor facilidad en la
transcripcion automatica. En contraste, en la Tarea 1, donde los estudiantes tenian un nivel
inferior y pronunciaciones mas erraticas, la distincién entre la transcripcion y los
comentarios correctivos de la docente resultaba menos observable, dificultando el uso de

la herramienta.

Con respecto a los elementos suprasegmentales de la tarea 3, hubo cierta
confusion en el empleo de los elementos establecidos para diferenciarlos, tales como
corchetes, arcos y barras verticales, reflejo probablemente de dificultad en su asimilacion,
véase Anexo F. El uso de programas para el analisis de audio, como Praat, Win pitch o
Audacity, podria aportar mayor claridad a las correcciones del profesor, en este tipo de
actividades, gracias a diferentes representaciones de la sefial: visualizacion de intensidad,
altura y duracion que constituyen una ayuda valiosa para el aprendizaje. No obstante,
consideramos que son demasiado complejos para su uso por parte del alumnado.
Esperamos que en un futuro no muy lejano estas herramientas evolucionen hacia
versiones mads intuitivas, practicas y eficientes y que puedan servir de manera mas

fructifera a la ensefianza-aprendizaje de las destrezas orales.

Existen otras limitaciones y posibles mejoras para el uso de este recurso en el
ambito que nos ocupa. Comenzaremos con la propia funcionalidad de RAH empleado.
Segliin Escudero-Mancebo (2021) los sistemas de RAH disponibles por defecto en los
sistemas operativos Android, Apple o Microsoft utilizan modelos actsticos que admiten
habla no estandar, tienen un sesgo hacia palabras y secuencias de palabras del lenguaje
de uso mas frecuente y emplean la palabra como unidad minima de reconocimiento y no
el fonema. Convendria quizas utilizar sistemas de RAH especificos y adaptados al

entrenamiento de la pronunciacion, pero conllevaria en primer lugar un coste econémico
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que podria no ser asumible en nuestro contexto. Seria interesante disponer de corpus de
aprendices o corpus no nativos, tal y como sefiala Carranza (2011), en su caso de
aprendices de japonés, para el entrenamiento de sistemas de RAH enfocados al disefio de
cursos en linea que pudiesen considerar los problemas individuales del aprendiz y
proporcionarles una retroalimentacion apropiada para una correccion progresiva de sus

errores de pronunciacion.

Ademas, conviene recordar que precisamente buscamos que aparezcan los errores
gramaticales, sintacticos y/o 1éxicos, para la autocorreccion del discurso del estudiantado.
En estudios futuros, seria interesante analizar la conveniencia de utilizar sistemas como
MStream con elementos supra segmentales y discursivos, los que arrojaron resultados
alentadores en este estudio, e investigar sobre otras funcionalidades de RAH para los
elementos segmentales. Se podria realizar una réplica de la tarea sobre los fonemas
nasales, la que arroj6 resultados menos favorables, para comparar los resultados
obtenidos con diferentes funcionalidades de RAH, siempre y cuando fuesen accesibles a

nuestro contexto educativo.

Otra limitacion fue la dificultad de la reedicion de video. Para fines didacticos lo
apropiado seria que se pudiesen editar facilmente fragmentos del video con el fin de
volver a grabarlos sin tener que repetir el video completo. Pensamos que esta limitacion
ya se estd subsanando, recientemente ha surgido una nueva herramienta junto con
Mstream llamada Microsoft Clipchamp que parece que permite una reedicion sencilla.
Desde que comenzamos a utilizar Mstream con el GE 1, en el afio 2021, hemos observado

que esta herramienta evoluciona con mucha rapidez.

A nivel técnico, otra limitacion seria que los videos almacenados en la nube solo
permiten una descarga simple de video que no incluye contenido de transmision como la
transcripcion, capitulos o comentarios, lo que ilustra la complejidad que sigue existiendo
en la gestion de grandes volumenes de archivos de video. Aunque se trata de un
inconveniente menor, es un reflejo de los desafios asociados con el almacenamiento y

manejo de contenido audiovisual.

Por tltimo, aunque resulte comodo insertar los comentarios de correccion en la
propia interfaz de MStream, junto con el video subtitulado, optamos por utilizar como via

de comunicacion principal el campus virtual de la asignatura ya que admitia una mayor
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variedad de formatos, necesarios para marcar, por ejemplo, con distintos colores, los
distintos tipos de errores, o elementos como los encadenamientos o las /iaisons con
corchetes o arcos, ademas de disponer de la opcion de insertar pequefios archivos de
audio, elaborados por la profesora, dentro del cuerpo del comentario de correccion, que
aportaban mayor precision a las correcciones. Véase, a continuacion, en la Figura 6.1, una

muestra de correccion basada en una transcripcion automatica con RAH y audio.

Figura 6.1

Muestra de correccion con audio del profesor

Comentarios de Correccidn x

Editar VWer Insertar Formato Herramientas Tabla Ayuda

i
ihl
111
i
il
[t
Za
=
ra
'3

B I ADQ L

£

P 000/035 m———)
0:00
Bonjour, je m'appelle Adriana, j'ai 1% ans, mon anniversaire est le 4 octobre, je suis espagnol et je habite ol Terer, je vais vivre en dehors de I'Espagne et

j'aime vivre en Angleterre pendant un temps je suis étudiant de tourisme, je vais &tre organisateur d'événement.

0:30
Je parle anglais et espagnol. J'ai une sceur de vingt-deux ANS, je ne parle [JE N'Al PAS] des animaux. J'aime voyager, sortir avec mes amis et lire. Merci.

Consideramos que aun existe mucho margen de mejora en la retroalimentacion correctiva
de la pronunciacion y de las muestras orales en general. Coincidimos con la vision de la
evaluacion de Neri et al. (2003) quienes sugieren que se combine la transcripcidon con una
puntuacion global y la ubicacion y naturaleza especifica del error a nivel fonémico o de

palabra.

En estudios futuros se podria aplicar este recurso en otras intervenciones
didacticas, con el objetivo de mejorar la fluidez, empleando un discurso centrado en la
pronunciacion de los diferentes tiempos verbales con los cuales este recurso se mostrd
especialmente eficaz, véase apartado 5.4.2. sobre los comentarios de correccion de la

Tarea 2.

Coincidimos con Vu et al. (2021) en que investigar el impacto del uso de la

tecnologia de RAH en el desarrollo de la autonomia del aprendizaje podria ser un valioso
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objeto de estudio para futuras investigaciones, en nuestro caso, para ampliarlas poniendo

el foco en la autonomia del alumno.

6.4. Analisis fundamentado en la encuesta final realizada al
estudiantado

La encuesta arroj6 una informacion valiosa en términos de autorregulacion y
estrategias que resumimos a continuacion. Nos resulté sorprendente, que, tras los
numerosos esfuerzos realizados para explicar las nuevas tecnologias necesarias para esta
investigacion, asi como la realizacion de diversas actividades relacionadas con los
aspectos de la pronunciacion tratados, un 42,8% afirmara seguir teniendo dificultades
técnicas o de otro tipo. En relacion con las dificultades de otro tipo, pensamos que estas
afirmaciones confirman lo que ya se sabe: que la pronunciacion es una practica dificil de

ensefiar y de aprender.

En cuanto a la componente técnica, nos hace pensar que conviene evitar
sobreestimar las capacidades de los alumnos para utilizar la tecnologia con fines
didacticos. Aunque una gran parte del aprendizaje de idiomas se extiende fuera del aula
debido al empleo generalizado de tecnologias multimodales, es posible que los
estudiantes no se autorregulen o sean autbnomos a menos que se les haya ensefiado

explicitamente a usar estrategias de aprendizaje (Zhou y Wei, 2018).

Otro dato relevante ha sido contrastar que el 100% efectud varias grabaciones
antes de llegar a su mejor rendimiento, lo que nos confirma que existié autocorreccion y
por lo tanto autorregulacion. Asimismo, consideramos relevante que un porcentaje muy
elevado, el 92,86% confirmara haberse servido de los subtitulos sefialando las dos
puntuaciones mas altas, el 4 y 5 sobre 5. Interesante también es el alto porcentaje de
respuesta dado al item sobre la comprension de los comentarios de correccion de la
profesora lo que validaria nuestro objetivo de mejorar los soportes de presentacion de las

muestras lingiiisticas orales para facilitar la retroalimentacion.

El hecho de que el subtitulado haya resultado util y motivador para el alumnado
nos hace plantearnos la incorporacién al aula de otras herramientas de traduccion
audiovisual didactica, tales como el doblaje creativo o las voces superpuestas, que ya han

demostrado su eficacia en el ambito de la produccion oral.
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El interés de las respuestas ofrecidas por nuestros informantes nos lleva a querer
seguir ahondando en el disefio de cuestionarios sobre estrategias metacognitivas para la
produccion oral aun cuando somos conscientes de la dificultad que ello entrafia. El
problema radica en la definicion de estrategias claras y facilmente diferenciables por los
aprendices que no se correspondan con habilidades, procesos o estilos de aprendizaje
(Macaro, 2006) y no resulten inexactas o poco fiables. Para ello podriamos centrarnos en
el estudio de Rose (2012) quien retoma las teorias anteriores de Dornyei (2005) que se
basan en un modelo del control de la motivacion en el cual de nuevo se pone el foco en

el concepto psicologico de la autorregulacion en vez de en las estrategias de aprendizaje.

Ademas de los cuestionarios, seria interesante utilizar diarios de clase, con un
grupo de alumnos reducido, para hacer un seguimiento mas particularizado de la

aplicacion de estrategias dentro de un estudio longitudinal.

Podriamos ampliar las tareas de expresion oral monologada a otras tareas que
incluyan la interaccidn, para un analisis que incluya también estrategias colaborativas, y
a la comprension oral, apoyandonos para ello en las investigaciones de Goh y Burns
(2012), Goh (2017) y Sabnani y Goh (2022). Con el fin de poder comparar nuestros
resultados con los de otros estudios seria interesante uniformarlos con los cuestionarios

de Nakatani (2006) y Calka (2011) que expusimos en nuestro marco teorico, apartado 2.8.

En términos generales y a la vista de los resultados de esta tesis, nuestros estudios
futuros se podrian centrar en lo que tenga que ver con como los avances tecnologicos
contintian transformando la ensefianza y el aprendizaje de lenguas, con un enfoque
particular en las estrategias de comunicacion y de aprendizaje en entornos digitales. Mas
concretamente, en cémo los patrones de uso de estas estrategias difieren en contextos
tecnologicos comparados con las ensefianzas mas tradicionales. Ademads, examinaremos
la transposicion del campo fonético-fonologico a interfaces digitales, por sus constantes
desafios y oportunidades no solo para la ensefanza-aprendizaje en el aula sino a distancia
y de manera autonoma. Estas lineas de investigacion se basan en los hallazgos de Chang
(2007), Kormos y Csizér (2014) y Cohen (2018) citados en Sudrez Rodriguez (2022),
quienes han destacado las diferencias en el uso de estrategias en entornos tecnologicos,
asi como en las observaciones de Sauvage (2019) sobre la necesidad de una reflexion

particular sobre la ensefianza de la fonética y fonologia en contextos digitales.
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Anexos

Anexo A

Niveles comunes de referencia

Figura A.1

Niveles comunes de referencia: escala global. Tomado del MCER (Instituto Cervantes,

2002, p. 26)

Es capaz de comprender con facilidad précticaments todo lo que oye o lse.

| Sabe reconstruir la informacidn y los argumentos procadentes de diversas fusntes, ya s2an en lengua hablada o escrita, y
| presentarios de manera coherente y resumida.

Puade expresarse espontdneamente, con gran fluidez y con un grado de precisién que le permite diferenciar pequefios
matices de significado incluso en situaciones de mayor complejidad.

Es capaz de comprender una amplia vaniedad de textos extensos y con cierto nivel de exigencia, asi como reconocer en
ellos sentidos implicitos.

| Sabe expresarse de forma fluida y espontinea sin musstras muy evidentes de esfuerzo para encontrar la expresion

| adecuada.

Puade hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines soclales, académicos y profesionales.

Puade producir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas de cierta complejidad, mostrando un uso
correcto de los mecanismos de organizacidn, anticulacién y cohesidn del texto.

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto concretos como abstractos,
incluso si son de cardeter tenico, siempre qua estén dentro de su campo de especialzacion,
| Puade relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y

| naturalidad, de modo que la comunicacidn s2 realice sin sfuerzo por parte de los interlocutores.
Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, asi como defender un punto de vista sobre temas
generales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones.

Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estindar si tratan sobre cuestionss que le
son conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio.
Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pusden surgir durante un viaje por zonas donde se utilza la

|| lengua
| Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que I son familiares o en los que tieng un interés
| personal,
Pusds describir expariencias, acontacimientos, dessos y aspiracionss, asi como justificar brevemants sus opiniones o
explicar sus planes,

Es capaz de comprender frases y expresionss de uso frecuents ralacionadas con dreas de expariencia que le son
especialmante relevantes (infformacién bisica sobre si mismo y su familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, efc.)
Sabe comunicarss a fa hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requigran més qua intercambios szncillos
A2 | y directos de informacion sobre cusstiones qua le son conocidas o habituales.

Sabe describir en términos sencillos aspactos de su pasado y su entomo, asf como cusstiones refacionadas con sus

Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas d2 uso muy frecuente, asi como, frases sencillas destinadas a
satisfacer necesidades de tipo inmediato,

| Puede presentarse a si mismo y a otros, pedir y dar informacién personal bisica sobre su domicilio, sus pertenencias y
A1 | las personas que conoce.

Puade relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con clandad y esté dispuesto a
COOperar.
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Figura A.2

Niveles comunes de referencia: cuadro de autoevaluacion. MCER (Instituto Cervantes, 2002, p. 30-31)
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Figura A.3

Niveles comunes de referencia. aspectos cualitativos del uso de la lengua hablada. MCER (Instituto Cervantes, 2002, p. 32-33)
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Anexo B

Anexos

Transcripciones automadticas de cuatro alumnos de distintos niveles

Nivel no puntia

Nivel bajo

Nivel medio

Nivel alto

Fonemas /e, 3, &/

0:04

Soit sérieux, ne reviens
pas..., il n'y a complet.
J'ai décidé de créer, ne
radez pas la télévision
ce Soir.

0:21

Tu veux faire les repas
avant qu'il n'irait pas ?
Il reste (dice bien : a
raison) un repas

(dice mal : de

rependre), la route sans
belle.

0:01
Sois sérieux, ne reviens
pas tard.

0:06
Il n'y a a combler.

0:09

Je décide que *****
regarder pas la
télévision ce soir.

0:01

Tu devrais faire le
repas avant qu'il ne
reparte.

0:07
Il I'arrache de

reprendre la route sans
délai.

0:00

Sois ce rien ne revient
pas tard, il n'y a qu'une
clé

0:06

J'ai décidé que je ne
regarderai pas la
télévision ce soir.

0:11

Tu devais faire le repas
avant qu'ils ne
repartent ?

0:16
11 a raison de reprendre
la route sans délai.

0:01

Sois sérieux, ne reviens
pas tard, il n’y a qu'une
clé, J’ai décidé que je
ne regarderai pas la
télévision ce soir.

0:16

Tu devrais faire le
repas avant qu’il ne
reparte. Il est raison de

reprendre la route sans
délai.

Fonemas /u, y/

0:36

Bonjour..., c'est
j'étais trop ravissante.
Aujourd’hui, les
douleurs, I'avion
touristique en direct.

0:46

On pourrait mettre le
feu du coeur, on sait
au-dessus de Jeannot,
c'est tout a fait ... la
mode nécessaire des
velours [rouille fait].

1:03
En février.

0:01

Franchir le si je te
trouve

ravissant aujourd'hui,
l'ére de la ville

est réussie. On dirait.
Oh, tu as une jupe
superbe.

0:17
Juste au-dessus du
génie.

0:19
C'est tout a fait a la
mode.

0:24
Mais c'est issu de

velours rouges fait a
Hkkk

0:20

Bonjour Lucie, je te
trouve récente
aujourd'hui I'ére de la
visite est réussie on
dirait.

0:30

Oh, tu as un jeu
superbe juste au-
dessous des genoux.

0:36

C'est tout a fait a la
mode, mais cette issue
de vélo rouge fait un
peu vieux.

0:26

Bonjour lucie, je te
trouve ravissante
aujourd’hui. L air de la
ville te réussit, on
dirait. Oh, tu as une
jupe superbe juste au-
dessous du genou,
c’est tout a fait a la
mode, mais ce tissu de
valeur rouge fait un
peu vieux jeu.
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Anexo C
Encuesta final realizada al GE 2

ENCUESTA AL ESTUDIANTADO

Actividad de los fonemas /e, 3, €/ y los fonemas /u, y/
(En las preguntas con tabla numerada de 1 a 5 el 1 significa nada y el 5 mucho)

1. ¢Tuvo dificultades, técnicas o de otro tipo, para realizar la tarea de los
fonemas /e, o, €/ y /u, y/?
SI/NO
Respuesta si: ;Cuales?:

2. (Ensayo0 las frases antes de empezar a grabarse en video?

SI/NO

Respuesta si:

2.1 ;Cuanto tiempo mas o menos?:

2.2. ;Coémo ensay6?: (puede seleccionar varias respuestas)
o Repitiendo
0 Mirando los apuntes de la tarea de fonética
o Haciendo marcas o anotaciones en las frases
o Escuchando la grabacion de la docente
o Otras maneras (describalas):

3. (Se grabo varias veces antes de subir la grabacion definitiva al campus
virtual?
SI/NO
Respuesta si:
3.1. ;Cuéntas veces o cuanto tiempo mas o menos?:

4. Utilizo los subtitulos para comprobar si su pronunciacion era correcta?
SI/NO
Respuesta si:
4.1. ;Cuanto le ayudaron?:

I EN EN EO ER

5. ¢(Selecciond puntos concretos de la transcripcion para volver a escuchar
partes concretas?
SI/NO
Respuesta si:
5.1. ;{Cuanto le ayudo?:

EIEIENERED
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6. (Se fijo en su imagen hablando para mejorar la pronunciacion?
SI/NO
Respuesta si:
6.1. ;Cuanto le ayudo?:

I I EN O ER

7. (Utilizd algin truco para mantener la concentracion mientras se grababa
leyendo las frases? Ejemplos: gesticular, mirar fijamente el texto, mirar un
punto fijo ...

SI/NO
Respuesta si:
7.1. (Cual?:

8. ¢Leyd los comentarios finales de correccion de la docente?
SI/NO
Respuesta si:
8.1. ;Le resultaron faciles de entender?

N EN ER E N EI

9. (Cree que ver su video con los subtitulos le ayudo, en general, a mejorar su
pronunciacion?

I N EN CO ER

10. Sugerencias o comentarios que desee afiadir:
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Anexo D

Muestras de la Tarea 1 por alumno y grupo

JRH - GE 3
Trés bien travaillé !

0:00
Sois sérieux, ne reviens pas tard.

0:08
[In'y a qu'une clé.

0:10
J'ai (suena JA, debe usar la e abierta, como en « mais ») décidé que je ne regarderai

0:16
Pas la télévision ce soir.

0:20
Tu devrais faire le repas avant qu'il ne reparte.

0:29
Il a raison.

0:32
De reprendre.

0:35
La route sans délai

0:38
Bonjour Lucie, je te trouve ravissante aujourd'hui.

0:44
l'air de la ville te réussite [réussit] (no debe pronunciar la t) on dirait, Oh, tu as une
jupe superbe, juste.

0:53
Au-dessous [dessus] du genou.

0:57
C'est tout a fait a la mode, mais ce tissu de velours rouge, fait un peu vieux jeu.

1:06
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JHE-GE 1
No puntuable por superar los 10 fallos.

1) Sélo distingue la e espafiola de la francesa y de la abierta al principio en:
ne reviens.

2) Fijese en la transcripcion de:
- [Tout double] faire : Tu devrais faire

- [L'heure] de la ville : L'air de la ville
- Oh [toi]: Oh tu as

3) Solo distingue la u francesa de la espafiola en: Lucie, juste y une.

MMC-GE1

Lastima, dice perfecto el sonido e francés, pero no dice el sonido u francés:
Lucie, réussit, tu as, dessus [dessous], tissu, etc.

- reparte : pronuncie la t, [repart]
- aujourd'hui : au se pronuncia [o]

No pronuncie separado:

-que une se escribe qu’une : pronuncie [qune]
-que elle se escribe qu’elle : pronuncie [quele]
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Anexo E

Muestras de la Tarea 2 por alumno y grupo

AAP-GE 3

Attention aux corrections en vert qui pourraient étre non seulement de fautes de
prononciation.

0:00

Je veux [VAIS] inventer un truc pour mettre Florence et Martin en présence. Je les
inviterai a prendre un peu [POT] et ils penseront que la rencontre est due au
hasard. S'ils sont intelligents, ils comprendront enfin qu'il faut arréter de laver leur
linge sale en famille et.

0:27
Qu'il n'est JONT] plus I'age de jouer au rameau ? [GAMINS]

0:01

On nous annoncions [ANNONCE]une réduction sur nos traitements, comme
[COMMENT] s'y prendre pour rendre nos revenINdications cohérentes, nous
puissions [POURRIONS] peut-étre ;PRENDRE ? en parler [PARLE] directement
au patron et lui demande [DEMANDER] une compensation.

AND-GE 2
Treés bien travaillé les nasales.

Je vous ai marqué juste quelques petites erreurs en gras et soulignées.

0:00

On nous annonce une réduction sur nos traitements. Comment s'y prendre pour
rendre nos revendications cohérentes ? Nous pourrions peut étre [PEUT-ETRE] en
parler directement au patron et lui demander une compensation.

0:30
Je vais inventer une tour [TRUC] pour mettre Florence et partant en présence, je le
[LES] inviterai a prendre un pot et ils penseront que la rencontre est due au hasard.

0:59

S'ils sont intelligents, ils comprendront enfin qu'il faut arréter de laver le [LEUR] lit
[LINGE] sale en famille et qu'ils n'ont plus 1'dge de jouer aux gamins.
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Anexo F

Muestras de la Tarea 3 por alumno y grupo

Figura F.1

DPS-GC

Mesdames et messieurs/, chers partenaires/, chers collaborateurs,/

Nous sommes tres heureux / de vous recevoir a ce cocktail sur notre stand / a I’occasion de

I'inauguration de ce Salon de I'industrie./Nous sommes vraiment touchés /que vous soyez si

nombreux/ et vous remercions de votre fidélité.

Participer a ce salon /est un événement/ trés important dans la vie de notre entreprise / car cela

nous permet/ de vous rencontrer /et d’échanger avec vous/ et avec nos clients. Cela nous donne

aussi I'occasion /de développer de nouveaux partenariats.

Toute cette année/. nous avons mobilisé I’ énergie de tous nos équipes/, nous avons avancé sur

de projets importants/ et nous avons acquis de nouvelles capacités de production/. Nous

sommes particulierement fiers aujourd’hui /de vous présenter/nos nouveaux produits/ et nous

sommes ravis /que vous puissiez découvrir nos solutions innovantes. J’en profite pour féliciter/ et

remercier chaleureusement/ tous les collaborateurs /qui ont travaillé dur a la réalisation de notre

stand/ et ceux qui vont en assurer I’'animation toute la semaine./Nous vous souhaitons/ un

excellent salon/, et je vous invite a lever votre verre a la réussite de cette édition.
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C - Bienvenue !
Mesdames et messieurs/chers partenaires/chers col-
laborateurs /
Nous scjnmey{rés heureux,ée VOus recevoir a ce cocktal
sur notre stand/a I'occasion de I'inauguration de ce
Salon de I'industrie/Nous sommes vraiment touché
gue vous soyez si nombreu>§/et vous remercions de
votre fidélité /
Participer a ce salon/estt uh é/énement tr&s important /
dans la vie de not@eﬁtrepfisg/:ar cela nous permet de
vous rencontrer/et d'échanger avec vouy/et avec nos
cIients/Cela nous donnje abissi I'occasion/te développer
de nouveaux partenariats/
Toute cette ahnée/nousvavons mobilisé Lénergie/ée
toutes nos équipes/nous avons avancé sur des projets
importants/ét nous avons acquis de nouvelles capacités
de production/ Nous sdmmes particulierement fiers
aujourd’hui/de vous présenter nos nouveaux produity/
et nous sgmmes ravis/que vous puissiez découvrir
nds solutions | innovantes/J'en profite pou/féliciter
et remercier chaleureusementfous les collaborateurs
qui oht travaillé dur a la réalisation de notre stand bt
ceux qui vontt ef assurer |'animation toute la semaine/
Nous vous souhaitong/ 1 ekcellent salon/et je vous
_nvite a lever votre verre/a la réussite de cette éhition/
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Légende

Groupes rythmigques:
|=pause remargquable
/ =pause trés subtile
Liasom =M

Enchainement =,_,

Liaison vs enchainement, iquand?

Lizison: quand un jire par ure Ecrite mais non
et b i par une {marques
les obligatoires).

Enchainement consonantigque: guand um mot == termine par une
== =t que |= i par une voyelle.

Enchainement vocaligue: avec ka woyelle finale proncncés dfun mat
=t la voyells qui debute un 2utre mot [Non mMargues).

Mesdames et messieurs|, chers partenaires, | chers collaborateurs, |

L . - . ;
Nous sommes| trés heureux | de vous recevoir a ce cocktail/ sur notre stand | a 'occasion de
Jrinauguration de ce Salon de I'industrie_ | Mous sommes) vraiment touchés) que vous soyez si

nombreux | et vous remercions de votre fideliteé. |

. L, e . .
Participer a c= salon| est un événement/ trés important) dans la vie de notre entreprise| carf

cela nous permet | de vous rencontrer| et d'échanger avec vous |et avec nos clients.| Cela

+

p—

b

. “ e
Toute cette annge, |nous avons mobili

nous donne aussi F'occasion) de développer de nouveaux partenariats.|

. - B ) . .

avance sur des projetks jmportants| et nous avons acguis de nouvelles/ capacités de

production. | Nous sommes| particulierement fiers aujourd’hui| de vous présenter| nos
LN

nouveaux produits| &t nous sommes ravis | gque vous puissiez découvrir nos solutions
L

innovantes. | Jen profite pour féliciter et remercier chaleureusement| tous les collaborateurs,
qui ont travaillé durf a la réalisation de notre stand| et ceux qui vont en assurer I'animation
L) L W

. . : .
toute la semaine. | Nous vous souhaitons | un excellent salon |, et je vous invite a lever votre
\ ot

L)

verre| ala réussite de cette Edition. |
L L

I'émergie | de toutes/ nos equipes, | nous avons
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C - Bienvenue ! - J ' 1
Mesdames et messieu éL_ ers partgnaire éhers col- |
Iaborateux:s, 9

Nous sommes trés heureux de vous regevoir a ce cocktail
sur notre stand a I occasion de I'inauguration de ce /
Salon de I'industrig._Nous sommes yraiment touché

qué VOUS SOyez si nombreux et vous remercions de
votre fudéllté

Participer A ce salon est @} événement tres important
dans la vie de notre entreprise.car cela nous permet de
vous rencontrer et d'échanger avec|vous et avec nos
clients. Cela nous denfg%ussi I'occasjon de développer
de nouveaux partenariats...,
Toute cette année, nous avons mobilisé I'énergie de
toutes nos équipes, nous avons avancé sur des projets
_importants et nous avons acquis de nouvelles capacités
de production. Nous sommes particulierement fiers
aujourd’hui de vous présenter nos nouveaux produits
et nous sommes ravis que vous gmsmez decouvrir
nos solutions innovantes._J'en prafite pour féliciter
et remercier chaleureusement tous|les collaborateurs
qui ont travaillé dur a la réalisation|de notre stand et
ceux qui vont emmassurer I'animatio toute.{a‘%emaing__‘

Nous vousssouhait@ns un excellen salon, et je vous
mwte-np level vOtre verfe Q \a reussite de cetie c.umon
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