
 

 

 

 

 

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 

Programa de doctorado interuniversitario territorio y sociedad: 
evoluci·n hist·rica de un espacio tricontinental  

(Ćfrica, Am®rica y Europa) 

 
 

LA EXPRESIčN ORAL EN FLE: ANĆLISIS 

DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS 

BASADAS EN NUEVAS TECNOLOGĉAS 

V®ronique Guill®n Archambault 

 

TESIS DOCTORAL 
 

 

 

 

Bajo la direcci·n de: 
Dra. MÛ Ćngeles S§nchez Hern§ndez 

Dr. Marcos Pe¶ate Cabrera 
 

 

Las Palmas de Gran Canaria 

Noviembre 2024 

  



 

 

  



 

 

 

 

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 

Escuela de Doctorado 

Programa de doctorado interuniversitario territorio y sociedad: evoluci·n 

hist·rica de un espacio tricontinental (Ćfrica, Am®rica y Europa) 

 

T²tulo de la Tesis: La expresi·n oral en FLE: an§lisis de 

estrategias metacognitivas basadas en nuevas tecnolog²as 

 

Autora :   V®ronique Guill®n Archambault 

Directores: Dra. MÛ Ćngeles S§nchez Hern§ndez  

Dr. Marcos Pe¶ate Cabrera 

 

 

Las Palmas de Gran Canaria, a 24 de noviembre de 2024 

 

 

 

La Directora                          El Director                         La Doctoranda 

  



 

 

  



 

V 

Tabla de contenidos 

 

Cap²tulo 1. Introducci·n ........................................................................... 1 

Cap²tulo 2. Marco te·rico ............................................................................. 10 

2.1. Introducci·n ........................................................................................................................ 10 

2.2. Producci·n y expresi·n oral ................................................................................................ 13 

2.3. El tratamiento del error........................................................................................................ 17 

2.3.1. El error en el MCER ................................................................................................. 19 

2.3.2. Tipolog²a del error .................................................................................................... 22 

2.4. Cognitivismo y psicolog²a cognitiva ................................................................................... 24 

2.5. Estrategias comunicativas o compensatorias ....................................................................... 26 

2.5.1. Estrategia socioling¿istica de Tarone ........................................................................ 29 

2.5.2. Estrategia psicoling¿istica de Faerch y Kasper ......................................................... 32 

2.5.3. Estrategia cognitiva de Bialystok .............................................................................. 33 

2.6. Estrategias de aprendizaje de idiomas ................................................................................. 34 

2.6.1. Fundamentos te·ricos de las estrategias de aprendizaje ............................................ 38 

2.6.1.1. Teor²a Metacognitiva de Flavell................................................................... 38 

2.6.1.2. Teor²a del Aprendizaje Autorregulado de Zimmerman ................................ 40 

2.6.2. Resumen de la evoluci·n de las EA: relevancia de la autorregulaci·n...................... 41 

2.6.3. Definici·n de las estrategias de aprendizaje .............................................................. 44 

2.6.4. Clasificaci·n de las estrategias de aprendizaje .......................................................... 48 

2.6.4.1. Clasificaci·n de Rubin ................................................................................. 48 

2.6.4.2. Clasificaci·n de OôMalley y Chamot ........................................................... 50 

2.6.4.3. Clasificaci·n de Cohen ................................................................................ 53 

2.6.4.4. Clasificaci·n de Oxford ............................................................................... 54 

2.6.4.4.1. Modelo de Autorregulaci·n Estrat®gica (S2R) ............................. 62 

2.7. Estrategias metacognitivas o aprendizaje autorregulado...................................................... 65 

2.8. Cuestionarios para la evaluaci·n de estrategias ................................................................... 67 

 

 



 

VI 

Cap²tulo 3. Estado de la cuesti·n.......................................................... 79 

3.1. Introducci·n ........................................................................................................................ 79 

3.1.1. M®todos de correcci·n de la pronunciaci·n .............................................................. 85 

3.1.1.1. M®todo articulatorio .................................................................................... 85 

3.1.1.2. M®todo basado en la transcripci·n fon®tica ................................................. 86 

3.1.1.3. M®todo tecnol·gico ..................................................................................... 86 

3.1.1.4. M®todo de las oposiciones fonol·gicas o pares m²nimos ............................. 87 

3.1.1.5. M®todo verbo-tonal (MVT) ......................................................................... 88 

3.1.1.6. M®todo basado en el procesamiento de input de Bill VanPatten .................. 89 

3.2. Recursos digitales para la autocorrecci·n de la producci·n oral en FLE ............................. 90 

3.2.1. Diccionarios biling¿es en l²nea ................................................................................. 91 

3.2.2. Motores de b¼squeda ling¿²sticos ............................................................................. 93 

3.2.3. Correctores ortogr§ficos, gramaticales y de estilo..................................................... 95 

3.2.3.1. Antidote ....................................................................................................... 96 

3.2.3.2. Bon patron ................................................................................................... 98 

3.2.3.3. Language Tool ............................................................................................. 99 

3.2.3.4. Reverso ........................................................................................................ 99 

3.2.3.5. Scribens ....................................................................................................... 99 

3.2.4. Traductores autom§ticos en l²nea ............................................................................ 100 

3.3. Recursos digitales para la autocorrecci·n de la pronunciaci·n en FLE ............................. 101 

3.3.1. El reconocimiento y la s²ntesis de voz .................................................................... 102 

3.3.1.1. Reconocimiento de voz .............................................................................. 104 

3.3.1.2. S²ntesis de voz ........................................................................................... 106 

3.3.1.3. Aplicaciones digitales con reconocimiento y s²ntesis de voz ..................... 106 

3.3.1.3.1. Sonix .......................................................................................... 108 

3.3.1.3.2. Dragon Naturally Speaking (DNS) ............................................ 108 

3.3.1.3.3. Dictation .................................................................................... 109 

3.3.1.3.4. Speechlogger .............................................................................. 109 

3.3.2. Aplicaciones digitales para el aprendizaje de idiomas ............................................ 109 

3.3.2.1. Babbel........................................................................................................ 112 

3.3.2.2. Busuu ......................................................................................................... 112 

3.3.2.3. Duolinguo .................................................................................................. 112 

3.3.2.4. Le bon mot ................................................................................................. 113 

3.3.2.5. Leocsen ...................................................................................................... 113 

3.3.2.6. Talkpal ....................................................................................................... 113 

3.3.2.7. Memrise ..................................................................................................... 114 



 

VII 

3.3.2.8. Rosseta Stone............................................................................................. 115 

3.3.2.9. Pimsleur ..................................................................................................... 115 

3.3.2.10. Mondly (Pearson) .................................................................................... 116 

3.3.2.11. Elsa Speaks .............................................................................................. 116 

3.3.2.12. Ouino ....................................................................................................... 117 

3.3.2.13. Yabla ........................................................................................................ 119 

3.3.2.14. iSpraak ..................................................................................................... 120 

3.3.3. Aplicaciones digitales de edici·n de audio.............................................................. 121 

3.3.4. Otros recursos digitales de apoyo a la pronunciaci·n ............................................. 123 

3.3.4.1. Forvo ......................................................................................................... 123 

3.3.4.2. YouGlish .................................................................................................... 124 

3.3.4.3. LyricsGaps ................................................................................................. 124 

3.4. El control por voz, di§logo humano-m§quina y agentes conversacionales ........................ 124 

3.5. El uso de videograbaciones ............................................................................................... 126 

3.5.1. El uso de videograbaciones con transcripci·n autom§tica: Microsoft Stream ......... 128 

3.6. El subtitulado intraling¿²stico autom§tico ......................................................................... 129 

Cap²tulo 4. Metodolog²a ............................................................................... 132 

4.1. Introducci·n ...................................................................................................................... 132 

4.2. Descripci·n de los participantes y contexto....................................................................... 133 

4.3. Justificaci·n de la selecci·n de las tareas de pronunciaci·n .............................................. 136 

4.4. Materiales .......................................................................................................................... 141 

4.4.1. Materiales empleados para las tareas segmentales .................................................. 141 

4.4.2. Material empleado para la tarea suprasegmental ..................................................... 143 

4.5. Procedimiento ................................................................................................................... 145 

4.5.1. An§lisis previo de las transcripciones con RAH de MStream ................................. 145 

4.5.2. Secuencia did§ctica de las tareas 1, 2 y 3 ................................................................ 151 

4.5.2.1. Fase preparatoria........................................................................................ 151 

4.5.2.2. Fase pr§ctica de los elementos segmentales: fonemas con labializaci·n  

y fonemas nasales ...................................................................................... 153 

4.5.2.3. Fase pr§ctica de los elementos supra segmentales: grupos r²tmicos y  

acento de duraci·n, encadenamientos y liaisons ........................................ 156 

4.5.2.4. Fase autocorrecci·n ................................................................................... 158 

4.6. Tratamiento y an§lisis de datos .......................................................................................... 158 

4.6.1. Objetivo y preguntas de investigaci·n .................................................................... 159 



 

VIII 

4.6.2. An§lisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por el GC y  

los GE ..................................................................................................................... 160 

4.6.3. An§lisis cuantitativo contrastivo de las calificaciones obtenidas por el GC y  

los GE en las tres tareas .......................................................................................... 164 

4.6.4. An§lisis cualitativo basado en los comentarios de correcci·n ................................. 165 

4.6.5. An§lisis fundamentado en la encuesta final realizada al GE 2 ................................ 165 

Cap²tulo 5. Resultados ................................................................................... 166 

5.1. Introducci·n ...................................................................................................................... 166 

5.2. Resultados del an§lisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por el  

GC y los GE en las tareas sobre elementos segmentales y elementos suprasegmentales .. 166 

5.2.1. Resultados del an§lisis cuantitativo de la Tarea 1: fonemas pr·ximos a la u  

espa¶ola /u, y/ y fonemas pr·ximos a la e espa¶ola /e, ᴅ, ὑ/ ................................... 167 

5.2.1.1. Tareas no presentadas ................................................................................ 167 

5.2.1.2. Tareas no puntuables .................................................................................. 168 

5.2.1.3. Frecuencia de notas ................................................................................... 169 

5.2.1.4. Nota media por grupo y tarea..................................................................... 169 

5.2.1.5. Desviaci·n t²pica por grupo y tarea ........................................................... 170 

5.2.2. Resultados del an§lisis cuantitativo de la Tarea 2: fonemas nasales /ὄӉ, ὉӉ, ὑӉ/ ........... 170 

5.2.2.1. Tareas no presentadas ................................................................................ 170 

5.2.2.2. Tareas no puntuables .................................................................................. 171 

5.2.2.3. Frecuencia de notas ................................................................................... 171 

5.2.2.4. Nota media por grupo y tarea..................................................................... 172 

5.2.2.5. Desviaci·n t²pica por grupo y tarea ........................................................... 172 

5.2.3. Comparativa de resultados obtenidos con la Tarea 1 y la Tarea 2 sobre  

elementos segmentales ........................................................................................... 173 

5.2.3.1. Comparativa tareas no presentadas ............................................................ 173 

5.2.3.2. Comparativa tareas no puntuables ............................................................. 174 

5.2.3.3. Comparativa de medias .............................................................................. 175 

5.2.4. Resultados del an§lisis cuantitativo de la Tarea 3 sobre elementos  

suprasegmentales: grupos r²tmicos, encadenamientos y liaisons ............................ 175 

5.2.4.1. Tareas no presentadas ................................................................................ 176 

5.2.4.2. Tareas no puntuables .................................................................................. 176 

5.2.4.3. Frecuencia de notas ................................................................................... 176 

5.2.4.4. Nota media por grupo y tarea..................................................................... 177 

5.2.4.5. Desviaci·n t²pica por grupo y tarea ........................................................... 177 

5.2.4.6. An§lisis cuantitativo basado en los resultados de las plantillas 

cumplimentadas y las r¼bricas de evaluaci·n ............................................ 178 



 

IX 

5.2.4.6.1. Grupos r²tmicos .......................................................................... 178 

5.2.4.6.2. Encadenamientos ....................................................................... 180 

5.2.4.6.3. Liaisons ...................................................................................... 181 

5.2.5. Comparativa de resultados obtenidos en la Tarea 1, la Tarea 2 y la Tarea 3  

sobre elementos segmentales y suprasegmentales .................................................. 183 

5.2.5.1. Comparativa tareas no presentadas ............................................................ 183 

5.2.5.2. Comparativa tareas no puntuables ............................................................. 186 

5.2.5.3. Comparativa medias .................................................................................. 187 

5.2.5.4. Comparativa desviaciones t²picas .............................................................. 188 

5.2.6. Resumen del an§lisis cuantitativo descriptivo ......................................................... 190 

5.3. Resultados del an§lisis contrastivo de las medias globales alcanzadas en cada una  

de las tres tareas ................................................................................................................ 191 

5.3.1. Tarea 1 .................................................................................................................... 191 

5.3.2. Tarea 2 .................................................................................................................... 194 

5.3.3. Tarea 3 .................................................................................................................... 196 

5.3.4. Resumen del an§lisis cuantitativo contrastivo ......................................................... 199 

5.4. Resultados del an§lisis cualitativo de los comentarios de correcci·n ................................ 199 

5.4.1. Comentarios de correcci·n de la Tarea 1 ................................................................ 199 

5.4.2. Comentarios de correcci·n de la Tarea 2 ................................................................ 201 

5.4.3. Comentarios de correcci·n de la Tarea 3 ................................................................ 203 

5.5. An§lisis fundamentado en la encuesta realizada al GE 2 para las tareas sobre  

elementos segmentales ..................................................................................................... 206 

Cap²tulo 6. Conclusiones ............................................................................. 214 

6.1. An§lisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por el GC y los  

GE en las tres tareas.......................................................................................................... 215 

6.2. An§lisis cuantitativo contrastivo de las medias globales alcanzadas por el GC y  

los GE en las tres tareas. ................................................................................................... 216 

6.3. An§lisis cualitativo basado en los comentarios de correcci·n de las tres tareas ................. 216 

6.4. An§lisis fundamentado en la encuesta final realizada al estudiantado ............................... 220 

Cap²tulo 7. Referencias ................................................................................. 223 

Anexos ............................................................................................................................. 240 

Anexo A. Niveles comunes de referencia ................................................................................. 240 



 

X 

Anexo B. Transcripciones autom§ticas de cuatro alumnos de distintos niveles ........................ 243 

Anexo C. Encuesta final realizada al GE 2 ............................................................................... 244 

Anexo D. Muestras de la Tarea 1 por alumno y grupo ............................................................. 246 

Anexo E. Muestras de la Tarea 2 por alumno y grupo .............................................................. 248 

Anexo F. Muestras de la Tarea 3 por alumno y grupo .............................................................. 249 

 



 

XI 

ĉndice de tablas 

Tabla 2.1. Instituciones m§s influyentes en investigaci·n en EA.................................. 13 

Tabla 2.2. Escala fonol·gica hol²stica seg¼n Horner (2014) é..................................... 21 

Tabla 2.3. Estrategias de comunicaci·n de Bachman y Palmer (1996) ......................... 27 

Tabla 2.4. Clasificaci·n de las estrategias de aprendizaje OËMalley y Chamot (1990). 52 

Tabla 2.5. Clasificaci·n de estrategias de aprendizaje (Oxford,1990) .......................... 56 

Tabla 3.1. Adaptaci·n de la clasificaci·n de los subt²tulos de D²az-Cintas (2012) ....... 129 

Tabla 4.1. N¼mero de participantes por grupo y tarea.................................................... 135 

Tabla 4.2. Dise¶o del estudio.......................................................................................... 141 

Tabla 4.3. Sistema de calificaci·n de la tarea 1 basado en los errores de     

pronunciaci·n................................................................................................................... 160 

Tabla 4.4. Sistema de calificaci·n de la tarea 2 basado en los errores de 

pronunciaci·n................................................................................................................... 161 

Tabla 4.5. Sistema de calificaci·n de la tarea 3 basado en los errores de 

pronunciaci·n................................................................................................................... 161 

Tabla 4.6. N¼mero de ocurrencias por elementos pros·dicos analizados....................... 162 

Tabla 4.7. R¼brica de evaluaci·n de los encadenamientos............................................. 163 

Tabla 4.8. R¼brica de evaluaci·n de las liaisons............................................................ 163 

Tabla 5.1. Porcentaje de participantes que no presenta la Tarea 1.................................. 168 

Tabla 5.2. Porcentaje de participantes cuya Tarea 1 no punt¼a...................................... 168 

Tabla 5.3. Nota media de participantes por grupo de la Tarea 1 .................................... 169 



 

XII 

Tabla 5.4. Desviaci·n t²pica por grupo de la Tarea 1 ééé......................................... 170 

Tabla 5.5. Porcentaje de participantes que no presenta la Tarea 2.................................. 171 

Tabla 5.6. Porcentaje de participantes cuya Tarea 2 no punt¼a...................................... 171 

Tabla 5.7. Nota media de participantes por grupo de la Tarea 2 .................................... 172 

Tabla 5.8. Desviaci·n t²pica por grupo de la Tarea 2 ..................................................... 173 

Tabla 5.9. Comparaci·n de no presentados por tareas segmentales .............................. 174 

Tabla 5.10. Comparaci·n de no puntuables por tareas segmentales............................... 174 

Tabla 5.11. Comparaci·n de medias por tareas segmentales.......................................... 175 

Tabla 5.12. Porcentaje de participantes que no presenta la Tarea 3................................ 176 

Tabla 5.13. Porcentaje de participantes cuya Tarea 3 no punt¼a.................................... 176 

Tabla 5.14. Nota media de participantes por grupo de la Tarea 3 .................................. 177 

Tabla 5.15. Desviaci·n t²pica por grupo de la Tarea 3 ................................................... 178 

Tabla 5.16. Disminuci·n de la motivaci·n por grupos................................................... 184 

Tabla 5.17. Comparativa de tareas no presentadas por tareas y grupos.......................... 185 

Tabla 5.18. Comparativa de tareas no puntuables por tareas y grupos........................... 186 

Tabla 5.19. Comparativa de medias por tareas y grupos................................................ 188 

Tabla 5.20. Comparativa de desviaciones t²picas por tareas y grupos............................ 189 

Tabla 5.21. Alumnado con la tarea 1 evaluada............................................................... 191 

Tabla 5.22. Distribuci·n de las notas de la Tarea 1 para el GE y el GC......................... 192 

Tabla 5.23. Media y desviaci·n t²pica de las notas de ambos grupos en la Tarea 1....... 193 



 

XIII 

Tabla 5.24. Resultados de la aplicaci·n de la prueba T de muestras independientes  

en la Tarea 1..................................................................................................................... 193 

Tabla 5.25. Alumnado con la tarea 2 evaluada............................................................... 194 

Tabla 5.26. Distribuci·n de las notas de la Tarea 2 para el GE y el GC......................... 194 

Tabla 5.27. Media y desviaci·n t²pica de las notas de ambos grupos en la Tarea 2....... 195 

Tabla 5.28. Resultados de la aplicaci·n de la prueba T de muestras independientes  

en la Tarea 2..................................................................................................................... 195 

Tabla 5.29. Alumnado con la tarea 3 evaluada............................................................... 196 

Tabla 5.30. Distribuci·n de las notas de la Tarea 3 para el GE y el GC......................... 197 

Tabla 5.31. Media y desviaci·n t²pica de las notas de ambos grupos en la Tarea 3....... 198 

Tabla 5.32. Resultados de la aplicaci·n de la prueba T de muestras independientes  

en la Tarea 3..................................................................................................................... 198 

 

  



 

XIV 

 

 

ĉndice de figuras 

Figura 2.1. Estrategia comunicativa............................................................................ 28 

Figura 2.2. Clasificaci·n de las estrategias comunicativas de Tarone........................... 31 

Figura 2.3. Producci·n anual de investigaci·n en EA éééééééé................... 36 

Figura 2.4. Modelo metacognitivo de Flavell (1979), O'malley and Chamot (1990)  

y Oxford (1990) .............................................................................................................. 39 

Figura 2.5. Evoluci·n de la autorregulaci·n en las EA éééééééé................. 43 

Figura 2.6. Lista de estrategias de Rubin (1975) ........................................................... 49 

Figura 2.7. Clasificaci·n de las estrategias de aprendizaje de OôMalley y Chamot 

(1990)éééééééééé....................................................................................... 51 

Figura 2.8. Estrategias directas....................................................................................... 59 

Figura 2.9. Estrategias indirectas................................................................................... 60 

Figura 2.10. Categor²as de metaestrategias y estrategias de Oxford (2011).................. 63 

Figura 2.11. Cuestionario sobre estrategias de aprendizaje de Cyr (1998)................... 68 

Figura 2.12. Estrategias de aprendizaje seg¼n Calka (2011)......................................... 73 

Figura 2.13. Estrategias para hacer frente a los problemas de comunicaci·n oral  

y comprensi·n oral de Nakatani (2006) ......................................................................... 77 

Figura 3.1. P§gina de ñDes sons et des lettresò del manual Croque-lignes....................  81 

Figura 3.2. Detalle de las competencias fonol·gicas seg¼n el MCER (2002) .............. 82 



 

XV 

Figura 3.3. Interfaz del motor de b¼squeda Linguee...................................................... 93 

Figura 3.4. Interfaz del corrector Antidote..................................................................... 96 

Figura 3.5. Interfaz de Bon Patron................................................................................. 98 

Figura 3.6. Interfaz de Scribens. Ejemplo de reformulaci·n.......................................... 99 

Figura 3.7. Esquema b§sico de un sistema de reconocimiento autom§tico del habla.... 103 

Figura 3.8. Interfaz de la aplicaci·n Talkpal en la ventana de la opci·n Charlar........... 113 

Figura 3.9. Interfaz de la aplicaci·n Memrise................................................................ 114 

Figura 3.10. Interfaz de la aplicaci·n Elsa Speaks......................................................... 116 

Figura 3.11. Interfaz de la aplicaci·n Ouino en la ventana del m·dulo libre de 

pronunciaci·n de los grafemas-fonemas......................................................................... 117 

Figura 3.12. Ejercicio de respuesta r§pida de la aplicaci·n Ouino................................ 118 

Figura 3.13. Interfaz de la aplicaci·n Yabla................................................................... 119 

Figura 3.14. Interfaz de la aplicaci·n iSpraak................................................................ 120 

Figura 3.15. Interfaz de Praat con an§lisis de las pausas o grupos r²tmicos.................. 121 

Figura 3.16. Interfaz de Praat con an§lisis de la liaison................................................. 122 

Figura 3.17. Ejemplo de grabaci·n de alumna con MStream........................................ 127 

Figura 4.1. Distribuci·n por g®nero del alumnado participante en este estudio............ 134 

Figura 4.2. Texto empleado en la secuencia did§ctica de la Tarea 1.............................. 142 

Figura 4.3. Texto empleado en la secuencia did§ctica de la Tarea 2.............................. 142 

Figura 4.4. Texto empleado en la secuencia did§ctica y como plantilla para la  

Tarea 3............................................................................................................................. 143 



 

XVI 

Figura 4.5. Ejemplo de plantilla de Tarea 3 cumplimentada manualmente................... 144 

Figura 4.6. Muestra de alumno de nivel alto.................................................................. 147 

Figura 4.7. Muestra de alumno de nivel medio.............................................................. 148 

Figura 4.8. Muestra de alumno de nivel bajo.................................................................. 149 

Figura 4.9. Muestra de alumno que no punt¼a................................................................ 150 

Figura 4.10. Tarea 1: Ejercicios de discriminaci·n auditiva de los fonemas /u, y/ 

seleccionados del manual de Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbreti¯re (1989) ........ 154 

Figura 4.11. Tarea 2: Ejercicios de discriminaci·n de los fonemas /«, », ὑӉ / 

seleccionados del manual Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbreti¯re (1989) ............. 155 

Figura 4.12. Tarea 1. Ejercicios de escritura de los fonemas /e, ᴅ, ὑ/ extra²dos del 

manual de Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbreti¯re (1989) é.................................. 156 

Figura 4.13. Tarea 3. Ejercicios sobre elementos suprasegmentales extra²dos del 

cuaderno de ejercicios (Tauzin et al., 2016).....é........................................................... 157 

Figura 5.1. Frecuencia de notas de participantes en la Tarea 1....................................... 169 

Figura 5.2. Frecuencia de notas de participantes en la Tarea 2....................................... 172 

Figura 5.3. Frecuencia de notas de participantes en la Tarea 3....................................... 177 

Figura 5.4. Frecuencia de grupos r²tmicos...................................................................... 179 

Figura 5.5. Frecuencia de encadenamientos................................................................... 180 

Figura 5.6. Frecuencia de liaisons.................................................................................. 182 

Figura 5.7. Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la  

Tarea 1.............................................................................................................................. 192 

Figura 5.8. Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la  

Tarea 2.............................................................................................................................. 196 



 

XVII 

Figura 5.9. Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la  

Tarea 3.............................................................................................................................. 197 

Figura 5.10. Respuestas al ²tem 1 sobre dificultades encontradas.................................. 207 

Figura 5.11. Respuestas del ²tem 2 sobre m®todos de ensayo utilizados........................ 207 

Figura 5.12. Respuestas del ²tem 3 sobre el n¼mero de grabaciones realizadas por 

cada alumno..................................................................................................................... 208 

Figura 5.13. Respuestas del ²tem 4 sobre el uso y valoraci·n de los 

subt²tulos.......................................................................................................................... 209 

Figura 5.14. Respuestas del ²tem 5 sobre la opci·n de volver a escuchar partes 

concretas........................................................................................................................... 210 

Figura 5.15. Respuestas a las preguntas del ²tem 6 sobre el uso de su imagen.............. 210 

Figura 5.16. Respuestas a las preguntas del ²tem 7 sobre el uso de t®cnicas de 

concentraci·n................................................................................................................... 211 

Figura 5.17. Respuestas a las preguntas del ²tem 8 sobre el nivel de comprensi·n....... 212 

Figura 5.18. Respuestas a las preguntas del ²tem 9 sobre los subt²tulos......................... 213 

Figura 6.1. Muestra de correcci·n con audio del profesorééééé......................... 219 

 

 



 

1 

Capítulo 1  

Introducci·n 

En el contexto actual de globalizaci·n y digitalizaci·n, 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 

alumnos1 adquieran competencias digitales s·lidas para favorecer el desarrollo de 

habilidades profesionales. Buscamos espec²ficamente en el aula de Franc®s 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 

T²tulo de Grado de Turismo, Agencia Nacional de Evaluaci·n de la Calidad y 

Acreditaci·n [ANECA], 2004, p. 47).  

Sin embargo, a pesar de esta demanda, la pr§ctica de las competencias 

comunicativas orales en LE, especialmente las relativas a la producci·n oral, a menudo 

quedan relegadas en la ense¶anza universitaria. Esta situaci·n se debe a una serie de 

desaf²os, entre los que destacan la complejidad pedag·gica que entra¶an, especialmente 

en lo referente a su evaluaci·n, siendo adem§s actividades que consumen una cantidad 

considerable de tiempo (Lauret, 2016). En cuanto a su integraci·n curricular, se observa 

una tendencia creciente a incorporar contenidos fon®tico-fonol·gicos en los manuales de 

FLE. No obstante, estos materiales siguen priorizando las habilidades de percepci·n y 

 
1 A lo largo del presente trabajo, cuando no se usen t®rminos gen®ricos, se emplear§ el masculino con 

sentido gen®rico para hacer referencia tanto al g®nero masculino como al femenino. Esta decisi·n tiene por 

objeto facilitar la lectura del trabajo y favorecer la econom²a ling¿²stica y en ning¼n momento se pretende 

hacer un uso sexista del lenguaje. 
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comprensi·n oral, mientras persiste una carencia significativa en la producci·n oral. A lo 

anterior habr²a que a¶adir los obst§culos t®cnicos relacionados con las grabaciones de 

video, en comparaci·n con las producciones escritas y, finalmente, los factores 

psicol·gicos, puesto que los estudiantes siguen mostrando reticencia y falta de motivaci·n 

para expresarse oralmente en una LE. 

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

El origen de esta tesis parti· de la constataci·n de que no dispon²amos de un 

soporte eficiente para las muestras de producci·n oral de nuestro alumnado en el Grado 

de Turismo. 

Los estudios previos realizados por la autora pretend²an comparar las 

caracter²sticas de tres discursos orales que consist²an en realizar una breve presentaci·n 

para un curriculum vitae. El primer discurso deb²a corresponder a un oral espont§neo, es 

decir, sin preparaci·n previa y tras una breve explicaci·n del objeto de dicha grabaci·n 

por parte de la docente. El segundo deb²a planificarse, por lo que el alumno pod²a emplear 

un guion, preparado con anterioridad y con indicaciones que le sirvieran de ayuda, y el 

tercero deb²a producirse tras haber empleado los distintos recursos tecnol·gicos 

propuestos para la autocorrecci·n, tanto del texto escrito como del discurso oral que 

deb²an grabarse. Se pretend²a asimismo analizar mediante cuestionarios a posteriori, las 

distintas estrategias metacognitivas implementadas por los participantes para la 

producci·n de cada uno de los tres discursos.  

Las principales carencias que detectamos tras varias recogidas de datos 

infructuosas quedan resumidas en los p§rrafos siguientes. No dispon²amos de un soporte 

eficiente para las grabaciones orales, lo que dificultaba su an§lisis, tanto por parte del 

alumnado como por la docente; por otro lado, no se quer²a recurrir a la transcripci·n 

fon®tica, mediante el alfabeto fon®tico internacional (AFI), ya que consider§bamos 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 ling¿²sticos.  

Otra dificultad a¶adida era, la obtenci·n de una grabaci·n inicial que se 

correspondiese con un discurso oral espont§neo para la primera grabaci·n; en la mayor²a 
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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 sesi·n de clase, lo que conllev· una gesti·n 

espec²fica del espacio del aula y el uso de auriculares con micr·fonos, en la medida de lo 

posible, para garantizar la calidad del sonido. Consideramos que este aspecto de 

componente psicol·gico-social es determinante. El aprendiz no deber²a sentirse 

avergonzado de sus errores y fallos en la producci·n oral de una LE, el papel del docente 

se deber²a enfocar en ayudarle a tomar consciencia de ellos como paso previo 

imprescindible para superarlos. Podr²a ser apropiado que en los primeros niveles de 

ense¶anza-aprendizaje las muestras orales se tomasen en entornos m§s favorable para el 

alumno, la autograbaci·n fuera del aula o en un laboratorio de idiomas podr²a ser una 

respuesta para ello. 

El an§lisis de diversas herramientas tecnol·gicas para la autocorrecci·n, 

necesarias para la grabaci·n del tercer discurso, nos llev· a descartar numerosas 

aplicaciones por distintos motivos. Un ejemplo de ellas ser²a la aplicaci·n de edici·n de 

video Audacity; la desechamos porque este tipo de software est§ pensado para la 

investigaci·n ling¿²stica 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 tecnolog²a de reconocimiento del habla a modo de retroalimentaci·n sobre 

la pronunciaci·n.  

La dificultad t®cnica del empleo del video va m§s all§ de la simple grabaci·n. 

Aunque la grabaci·n de video se ha vuelto accesible gracias a la proliferaci·n de 

aplicaciones m·viles, el verdadero desaf²o radica en las etapas posteriores de edici·n, 

modificaci·n 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 llev· 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 m§s tarde 

probar como soporte multimedia de las muestras orales del estudiantado. Descubrimos la 

importancia de la funcionalidad del reconocimiento autom§tico del habla (RAH) en la 

transcripci·n ortogr§fica autom§tica y que se pod²a integrar el subtitulado, recurso que 
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por otra parte hab²amos investigado recientemente y que ha sido respaldado por 

numerosas investigaciones como recurso eficaz para la adquisici·n de una LE.  

Objetivos principales y preguntas de investigaci·n 

Dichos objetivos y preguntas de investigaci·n est§n recogidos en el Cap²tulo 4, 

pero cre²amos necesario dejar claro aqu² 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 pronunciaci·n del alumnado al emplear el mecanismo de autocorrecci·n propuesto: la 

retroalimentaci·n correctiva autom§tica que supon²a emplear la transcripci·n autom§tica 

mediante RAH, apoyada en inteligencia artificial (IA) y combinada con subtitulado 

intraling¿²stico, ofrecida por la plataforma Microsoft Stream. Como objetivos 

secundarios se persegu²a obtener un soporte eficaz y objetivo de las muestras orales del 

estudiantado, el desarrollo de la autonom²a del aprendiz y la toma de conciencia sobre su 

proceso de mejora en la pronunciaci·n en FLE.  

Con el fin de dar respuesta al objetivo principal se plantearon las siguientes 

preguntas de investigaci·n sobre los fonemas y los elementos pros·dicos que 

consideramos de mayor dificultad por nuestra experiencia en el aula: 

1. àMejora la pronunciaci·n de los fonemas con labializaci·n tras la aplicaci·n 

de la herramienta de autocorrecci·n? 

2. àMejora la pronunciaci·n de los fonemas nasales tras la aplicaci·n de la 

herramienta de autocorrecci·n? 

3. àMejora la pronunciaci·n de los elementos pros·dicos (grupos r²tmicos, 

encadenamientos y liaisons) tras la aplicaci·n de la herramienta de 

autocorrecci·n? 

Desarrollo por cap²tulos de la tesis 

Con respecto al marco te·rico de esta tesis (Cap²tulo 2), justificamos nuestro 

enfoque basado en la producci·n oral para la adquisici·n de una LE, apoy§ndonos en la 

hip·tesis del output que plantea que al enfrentarse al output el aprendiz adopta un papel 

activo que requiere de la activaci·n de estructuras ling¿²sticas y significado, lo que facilita 
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la adquisici·n 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 fonol·gica de manera 

constante, tanto en el aula como fuera de ella, de manera aut·noma.  

Asimismo, nos apoyamos en los estudios sobre el an§lisis del error ya que se 

sustentan en que tanto la falta ocasional, como el error sistem§tico, proporcionan 

informaci·n relevante sobre el proceso de aprendizaje de la LE y como tal se debe tratar. 

En el contexto oral, es m§s complejo si cabe distinguir entre una falta y un error y adem§s 

conviene tener claro si se trata de una dificultad de pronunciaci·n o de tipo gramatical, 

sint§ctica o l®xica. Cuando un alumno pronuncia err·neamente parle en presente cuando 

ha querido decir parler en infinitivo no podemos inferir si se trata de un error de 

pronunciaci·n o de un mal uso de los tiempos verbales. En caso de un error de 

pronunciaci·n, habr²a que establecer si su origen es debido a un problema de percepci·n, 

comprensi·n o articulaci·n f·nica. 

M§s adelante, en este mismo cap²tulo, tratamos las estrategias de comunicaci·n y 

de aprendizaje ya que consideramos que la instrucci·n y el uso de estas estrategias podr²a 

ayudar a solventar irregularidades en la ense¶anza-aprendizaje de la producci·n oral, 

aunque en nuestro campo de investigaci·n, el §mbito del Franc®s Lengua Extranjera, 

dichas estrategias no se han investigado tanto como en Ingl®s Lengua Extranjera, donde 

la mayor²a de la investigaci·n se concentra en pa²ses de habla inglesa, como Estados 

Unidos, Reino Unido, Canad§ y Nueva Zelanda y los que tienen este idioma como lengua 

franca. 

Desde finales del siglo pasado, la investigaci·n educativa ha experimentado un 

cambio de paradigma significativo. El foco de atenci·n se ha desplazado del estudio de 

la ense¶anza al del aprendizaje, de la conducta del profesor a la del aprendiz. Este giro 

conlleva una transici·n de la mejora de las t®cnicas de ense¶anza hacia una creciente 

preocupaci·n por comprender c·mo aprenden los alumnos. Paralelamente, se ha 

consolidado la idea de que la responsabilidad principal del aprendizaje recae en el propio 

estudiante. Esta evoluci·n refleja un cambio fundamental en la concepci·n de los 

procesos educativos, situando al aprendiz y su proceso de aprendizaje en el centro de la 

investigaci·n y la pr§ctica 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 tendr§n 

que comprender las demandas cognitivas del procedimiento del habla, las habilidades, 

estrategias y rutinas de discurso necesarias para una comunicaci·n efectiva.  

Tambi®n comentamos las bases de las estrategias de comunicaci·n o 

compensatorias presentando las clasificaciones de Tarone, Faerch y Kasper y Bialystok. 

Los fundamentos te·ricos de las estrategias de aprendizaje de idiomas y las 

clasificaciones de Rubin, OôMalley y Chamot, Cohen y Oxford, deteni®ndonos en su 

modelo m§s reciente, el de la Autorregulaci·n Estrat®gica.  

En esta investigaci·n los aprendientes tuvieron que aplicar estrategias 

metacognitivas de planificaci·n o anticipaci·n, una atenci·n selectiva para detectar las 

palabras mal transcritas y por lo tanto mal pronunciadas, la autogesti·n y la 

autorregulaci·n, la identificaci·n de problemas de pronunciaci·n y la autocorrecci·n. En 

relaci·n con las estrategias cognitivas, emplearon la repetici·n y el uso de nuevos 

recursos tecnol·gicos aplicados al aprendizaje de idiomas, en concreto la transcripci·n 

ortogr§fica autom§tica, mediante reconocimiento autom§tico del habla (RAH) apoyado 

en IA y el video con subtitulado intraling¿²stico. 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 aceptaci·n de problemas de pronunciaci·n de los que 

pod²an no ser conscientes. Adem§s, desarrollaron la clarificaci·n, aunque esta tuvo lugar 

¼nicamente con la docente. 

Rebecca Oxford ha sido una autora muy prol²fica que ha defendido un enfoque 

integrador de las estrategias de aprendizaje, con una s·lida base te·rica, 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 motivaci·n y Macaro (2006) que 

aboga por un mayor rigor te·rico. Aun as², aunque se trate de un campo controvertido, las 

estrategias de comunicaci·n y de aprendizaje siguen teniendo muchos adeptos como lo 

confirman las publicaciones recientes centradas en la autorregulaci·n (Chen, 2023). 



Cap²tulo 1. Introducci·n 

7 

La investigaci·n sobre estrategias de aprendizaje coincide, sin embargo, en un 

punto clave: su uso efectivo mejora significativamente el aprendizaje de idiomas. Los 

estudios revelan una relaci·n directa entre las estrategias de aprendizaje de lengua y el 

nivel de competencia ling¿²stica. Se ha observado que los alumnos con un nivel m§s 

avanzado en la lengua tienden a emplear una mayor diversidad y cantidad de estrategias 

de aprendizaje. Al final de este Cap²tulo 2, dedicamos un apartado a diversos 

cuestionarios aplicables a la producci·n oral. 

Buscamos comprender adem§s c·mo la sinergia entre tecnolog²a y estrategias 

puede optimizar el proceso de aprendizaje de las competencias orales. Al explorar esta 

relaci·n, pretendemos identificar no solo c·mo las tecnolog²as existentes pueden mejorar 

el uso de estrategias tradicionales, sino tambi®n c·mo est§n dando lugar a nuevas 

estrategias de aprendizaje propias de la era digital. Por esta raz·n, en el cap²tulo siguiente 

sobre el estado de la cuesti·n, nos hemos centrado en las tecnolog²as disponibles para la 

correcci·n de la producci·n oral. 

En el Cap²tulo 3, comenzamos planteando los distintos m®todos de correcci·n de 

la pronunciaci·n enfoc§ndonos para este estudio hacia el m®todo tecnol·gico. Hacemos 

un recorrido por los recursos digitales disponibles para la autocorrecci·n de la producci·n 

oral: diccionarios, motores de b¼squeda, correctores y traductores autom§ticos, para ver 

a continuaci·n los recursos digitales para la autocorrecci·n de la pronunciaci·n. 

Profundizamos en el reconocimiento autom§tico del habla (RAH), uno de los recursos 

tecnol·gicos que empleamos en esta tesis, tambi®n denominado STT (Speech-To-Text) y 

opuesto a la s²ntesis de voz o TTS (Text-To-Speech), que permite tener una referencia de 

pronunciaci·n basada en textos. El RAH es un proceso inform§tico que permite pasar 

lenguaje hablado a texto cuya eficacia para el entrenamiento de la pronunciaci·n ha sido 

ampliamente validada por la investigaci·n (Mehdipour-Kolour y Cardoso, 2024) que se 

ha visto propulsado por la reciente integraci·n 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 retroalimentaci·n correctiva autom§tica. 

Explicamos los beneficios pedag·gicos 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 metodolog²a dise¶ada para esta investigaci·n ya que 
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nos permit²a combinar las grabaciones de video con el subtitulado intraling¿²stico y la 

retroalimentaci·n correctiva autom§tica del RAH. Finalmente hablamos del inter®s del 

uso del subtitulado intraling¿²stico para el desarrollo de las competencias orales tal y 

como constatan numerosos estudios como los de Borr§s y Lafayette (1994) y Vanderplank 

(1998) y los de Talav§n (2013) y Ćvila-Cabrera (2022). 

En el Cap²tulo 4 exponemos la metodolog²a 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 pronunciaci·n sobre elementos segmentales: los fonemas pr·ximos 

a la e y la u espa¶olas por un lado y los fonemas nasales por el otro, ya que resultan 

especialmente complejos para estudiantes hispanohablantes (Tom®, 2018; L®on, 1992) y 

porque as² lo hemos percibido en nuestra pr§ctica docente. La tercera tarea se centr· en 

elementos suprasegmentales esenciales y caracter²sticos de la oralidad francesa, los 

grupos r²tmicos, los encadenamientos y las liaisons, con el fin de obtener resultados 

diferenciados sobre la eficacia de esta herramienta. 

Desarrollamos un estudio longitudinal cuasiexperimental que recopil· datos de 

cuatro cursos consecutivos, desde el curso 2020-2021 hasta el curso 2023-2024, con un 

dise¶o de pre-intervenci·n y post-intervenci·n para lo que se constituy· un grupo de 

control (GC) que no emple· el mecanismo de autocorrecci·n y tres grupos experimentales 

(GE1, GE2 y GE3) que s² lo hicieron, aunque para el GE3 no disponemos de las tres 

tareas ya que no se pudo realizar por motivos de organizaci·n de la facultad.  

Hacemos una justificaci·n de la selecci·n de cada una de las tres tareas de 

pronunciaci·n de las que explicamos detalladamente sus secuencias did§cticas. 

Presentamos tambi®n un an§lisis previo que se realiz· con MStream para validar su 

eficacia con cuatro alumnos de diferentes niveles, que nos permiti· concluir que, aunque 

ten²a limitaciones, val²a la pena comprobar su eficacia en este estudio.  

Como ya indicamos al inicio de esta introducci·n, el objetivo principal de esta 

tesis fue comprobar si el uso de una herramienta de retroalimentaci·n autom§tica de la 

pronunciaci·n, la transcripci·n ortogr§fica mediante RAH apoyado en IA, combinado 

con subtitulado, ten²a potencial como recurso para la autocorrecci·n de la pronunciaci·n 

de estudiantes universitario de varios niveles realizando tareas con elementos segmentales 
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y suprasegmentales. Para ello se trat· de responder a las preguntas previas de nuestra 

investigaci·n, formuladas ya anteriormente, sobre la mejora de la pronunciaci·n de 

fonemas con labializaci·n, los fonemas nasales y los elementos pros·dicos. Los objetivos 

secundarios eran obtener un soporte eficaz y objetivo de las muestras orales del 

estudiantado, el desarrollo de la autonom²a del aprendiz y la toma de conciencia sobre su 

pronunciaci·n en FLE. Con el fin de contestar a las preguntas de investigaci·n se 

realizaron dos an§lisis cuantitativos uno descriptivo y otro contrastivo y dos an§lisis 

cualitativos, uno basado en los comentarios de correcci·n y otro fundamentado en una 

encuesta.  

En el Cap²tulo 5 se ofrecen los resultados obtenidos en estos cuatro an§lisis 

propuestos. Para el primer an§lisis, 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 a¶adi· tambi®n un an§lisis basado en la 

plantilla y las r¼bricas. Se muestran las tareas no presentadas por el alumnado, que 

reflejan la motivaci·n en t®rminos porcentuales y las tareas no puntuables, las medias y 

las desviaciones t²picas que sirven para evaluar el rendimiento, que se utiliz· para 

determinar la eficacia de la herramienta de autocorrecci·n. Para el an§lisis contrastivo 

entre el GC y los GE agrupados empleamos el programa SPSS. En cuanto al primer 

an§lisis cualitativo, el basado en los comentarios de correcci·n, sirvi· para mostrar las 

principales dificultades de pronunciaci·n detectadas por la docente. Finalmente, en el 

an§lisis fundamentado en la encuesta expusimos las respuestas dadas por los alumnos a 

cada uno de los ²tems para lo que nos apoyamos en gr§ficos circulares y diagramas de 

barras. 

Cerramos esta tesis en el Cap²tulo 6 con las conclusiones a las que llegamos tras 

el an§lisis de los datos presentados y determinamos v²as futuras de investigaci·n que 

puedan mejorar los resultados obtenidos hasta aqu².
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Capítulo 2  

Marco te·rico 

2.1. Introducci·n 

Aunque la comunicaci·n oral constituye una importante producci·n del lenguaje 

cotidiano a¼n permanece bastante opaca la forma en la que debe ser ense¶ada esta 

competencia, al menos en el terreno del FLE. La competencia comunicativa se sustenta 

sobre otras subcompetencias como la competencia ling¿²stica, la socioling¿²stica y la 

competencia pragm§tica; esta ¼ltima dividida a su vez en competencia discursiva y en 

competencia funcional (Instituto Cervantes, 2002).  

El Marco Com¼n Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) no hace 

ninguna menci·n al componente estrat®gico en los procesos de uso de la lengua, ni en los 

de su ense¶anza, aprendizaje o evaluaci·n (Centro Virtual Cervantes, s.f.-b). En su lugar, 

trata las estrategias dentro de las actividades de la lengua, pero no usa el t®rmino 

ócompetencia estrat®gicaô sino óestrategiasô y las equipara a herramientas usadas en 

diferentes actividades ling¿²sticas; no las considera una competencia separada espec²fica 

del lenguaje dentro de la competencia comunicativa. 

Existen diferentes enfoques en la conceptualizaci·n de las habilidades ling¿²sticas 

y estrat®gicas en el aprendizaje de idiomas. Mientras que Canale (1980) incluyen la 

competencia estrat®gica junto con las competencias ling¿²stica, socioling¿²stica y 

discursiva, Bachman (1990) la considera una habilidad general o mecanismo 

psicofisiol·gico 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 estrat®gica, le dedica una secci·n espec²fica a las estrategias 

comunicativas en su cap²tulo 4.4 al considerarlas un elemento clave en el uso y 

aprendizaje de una lengua. Define las estrategias en expresi·n e interacci·n 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 comunicaci·n que hay en el contexto y completar con 

®xito la tarea en cuesti·n de la forma m§s completa o m§s econ·mica posible, 

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

Si consideramos las cuatro macro destrezas tradicionales: comprensi·n auditiva, 

expresi·n oral, comprensi·n lectora y expresi·n escrita, vemos que el panorama general 

actual ha quedado ampliado de la siguiente manera: producci·n, recepci·n, interacci·n y 

mediaci·n, que pueden ser a su vez orales o escritas (Pinilla G·mez, 2007) por lo que 

actividades como la traducci·n y la interpretaci·n 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 formaci·n del 

alumnado, especialmente en lo que respecta a las competencias orales, tanto pasivas como 

activas. La producci·n oral es la que ofrece quiz§s mayores inquietudes y tambi®n 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 ense¶ante como mero gu²a del proceso. En este contexto, el papel del 

profesor evoluciona, como se¶ala Blanco Picado (2012, p. 12) ñse convierte en un simple 

gu²a 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 pr§ctica de forma oral o 

escritaò. Esta perspectiva resalta la transformaci·n 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 aut·noma y creativa. 

El objetivo ¼ltimo que se persigue es ofrecer un andamiaje para una ense¶anza-

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 an§lisis de esta competencia oral bas§ndose en las siguientes §reas: 

¶ Conocimiento del lenguaje y el discurso:  

o Gramatical, fonol·gico (caracter²sticas segmentales y suprasegmentales: 

acento, entonaci·n, ritmo, encadenamientos y liaisons) y l®xico 

(vocabulario productivo, que pueden usar f§cilmente al hablar y 

vocabulario receptivo, mucho m§s amplio). 

o Discursivo: organizaci·n de los enunciados de manera apropiada y 

precisa. Empleo de patrones establecidos para los distintos tipos de 

intercambio. 

¶ Habilidades orales: de pronunciaci·n, de funci·n del habla, de gesti·n de la 

interacci·n, de organizaci·n del discurso (por ejemplo, el uso de conectores 

cronol·gicos). 

¶ Estrategias de comunicaci·n: cognitivas, metacognitivas e interaccionales. 

La investigaci·n en estrategias de aprendizaje (en adelante EA) se inici· en los 

Estados Unidos, ya que la mayor²a de sus principales teor²as, como la Teor²a 

Metacognitiva de Flavell (1979) y la Teor²a del Aprendizaje Autorregulado de 

Zimmerman (1986) se presentaron all² y la tendencia sigue, aunque con interesantes 

incorporaciones de grupos de investigaci·n pertenecientes principalmente a 

universidades chinas que no obstante siguen centrando el estudio en la ense¶anza-

aprendizaje del ingl®s debido en gran parte al estatus del ingl®s como lengua franca, lo 

que proporciona una base s·lida para los estudios de EA en diversos pa²ses (Chen, 2023).  

Obs®rvese al respecto la Tabla 2.1 en la cual se observa la presencia de numerosas 

universidades chinas y asi§ticas en general. 
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Tabla 2.1  

Instituciones m§s influyentes en investigaci·n en EA 

 

Fuente: extra²da de Chen (2023, p. 19) 

2.2. Producci·n y expresi·n oral  

Para abordar la comprensi·n de la naturaleza, uso y metodolog²a de la ense¶anza-

aprendizaje de la oralidad en una LE, resulta pertinente comenzar con una precisi·n 

terminol·gica sobre la distinci·n entre producci·n y expresi·n oral. 

La producci·n oral se clasifica como una de las cuatro destrezas ling¿²sticas 

fundamentales, junto con la producci·n escrita, la comprensi·n oral y la comprensi·n 

escrita. Esta categorizaci·n es ampliamente reconocida en el campo de la ling¿²stica 

aplicada y la did§ctica de lenguas extranjeras.  

Desde una perspectiva psicoling¿²stica, la producci·n oral se caracteriza por su 

naturaleza activa, en contraste con la comprensi·n, que tradicionalmente se ha 

considerado de car§cter pasivo. No obstante, es importante se¶alar que investigaciones 

recientes en el §mbito de la adquisici·n y aprendizaje de segundas lenguas cuestionan 
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esta dicotom²a simplista, sugiriendo que los procesos de comprensi·n tambi®n implican 

una participaci·n cognitiva activa por parte del aprendiz. 

Consideramos adecuado plantear las variaciones conceptuales entre diferentes 

tradiciones ling¿²sticas como el franc®s y el espa¶ol. Moreno Fern§ndez (2002) se¶ala 

una distinci·n notable con respecto al t®rmino utilizado afirmando que, en el §mbito del 

espa¶ol lengua extranjera (en adelante ELE), predomina el uso del t®rmino expresi·n oral, 

aunque el de producci·n oral se emplea tambi®n en algunos casos. En contraste, en el 

contexto del FLE, se observa una preferencia por el t®rmino production orale. 

El diccionario de Richards et al. (1992) ofrece una perspectiva m§s amplia sobre 

la producci·n oral, vincul§ndola con los procesos cognitivos subyacentes sosteniendo que 

numerosas teor²as de la psicoling¿²stica y la psicolog²a cognitiva intentan dar cuenta de 

los procesos que intervienen en la producci·n del lenguaje.  

Siguiendo la propuesta de Moreno Fern§ndez (2002) emplearemos el t®rmino 

producci·n oral cuando nos refiramos a los procesos psicoling¿²sticos subyacentes a la 

generaci·n del habla, y por otro lado, utilizaremos el de expresi·n oral para aludir a los 

aspectos m§s pr§cticos y observables del habla, especialmente en contextos de ense¶anza 

y aprendizaje de lenguas. Esta opci·n es m§s habitual entre ling¿istas y profesores de 

idiomas, que se centran en las manifestaciones externas y las habilidades comunicativas 

desarrolladas por los aprendices. Esta diferenciaci·n terminol·gica nos permitir§ 

mantener una claridad conceptual a lo largo de nuestro estudio, distinguiendo entre los 

procesos internos de generaci·n 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 informaci·n que recibimos (input) y lo que 

somos capaces de producir (output). Existe una dicotom²a fundamental en cuanto a la 

adquisici·n y aprendizaje de una LE, algunas teor²as se centran en la comprensi·n o input, 

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

Por un lado, podemos tomar la hip·tesis del input comprensible de Stephen 

Krashen (1982), que subraya que la relevancia de la calidad y cantidad del input 

ling¿²stico recibido, as² como la exposici·n adecuada y comprensible son cruciales para 

la adquisici·n de una LE. 
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En contraste, otras teor²as, como la hip·tesis 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 producci·n (output) debe 

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

Ahondando en los aspectos productivos, en la producci·n de un mensaje, el 

aprendiz se ve obligado a crear estructura ling¿²stica 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 comprensi·n de la lengua que se estudia 

es un sistema abierto y no determinista (Arnaiz, 2000), la producci·n es un sistema 

cerrado y l·gico (Swain, 1985) y es por ello por lo que el discente debe descubrir las 

estructuras ling¿²sticas capaces de trasmitir el significado requerido por la situaci·n o 

deseado si se trata de una producci·n libre. La producci·n requiere, pues, un 

comportamiento m§s complejo que la comprensi·n (Krashen, 1982).  

Seg¼n esta visi·n, la producci·n oral no solo es un resultado del aprendizaje, sino 

tambi®n un medio fundamental para desarrollar la competencia ling¿²stica. 

Esta dualidad te·rica refleja la complejidad inherente al proceso de adquisici·n de 

la producci·n oral en una lengua extranjera, destacando la necesidad de considerar tanto 

los aspectos receptivos como los productivos. 

El inter®s por la producci·n oral surge en los programas de inmersi·n llevados a 

cabo en Canad§ (Swain, 1978; Swain, 1985; Swain y Lapkin, 1995). En estos estudios, 

se hab²a comprobado que los ni¶os que segu²an un programa de inmersi·n lograban 

dominar la comprensi·n oral y escrita al final de la etapa de ense¶anza obligatoria y, sin 

embargo, en producci·n 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 utilizaci·n de la 

lengua en el aula (Swain y Lapkin, 1995). Adem§s, se subraya la importancia de que se 

desaf²en y expandan las habilidades ling¿²sticas de los aprendices, en lugar de permitirles 

permanecer en un nivel c·modo pero limitado de producci·n. 

Dicha producci·n se ir§ construyendo progresivamente mediante la interlengua, 

t®rmino acu¶ado por Selinker (1972) que describe el estado ling¿²stico en el que se 

encuentran los aprendices mientras est§n en proceso de adquirir una LE.  
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La interlengua es por lo tanto seg¼n este autor un sistema ling¿²stico provisional 

que los aprendices construyen durante el proceso de adquisici·n 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 

ling¿²sticas.  

La noci·n de interlengua tiene importantes implicaciones para la ense¶anza de 

lenguas extranjeras ya que sugiere que los errores cometidos por los aprendices son una 

parte natural del proceso de adquisici·n y aprendizaje de dicha lengua.  

Volviendo a las teor²as que se centran en el input y las que se centran en el output, 

entre ambas estar²an las teor²as que se sit¼an en el centro, o, dicho de otra manera, las que 

dan una gran importancia a la interacci·n. Dicha interacci·n puede verse desde la 

perspectiva psicoling¿²stica, que se interesa por las posibilidades que da el contexto de 

ajustar el input y el output y la perspectiva socioling¿²stica que se centra en la parte social 

del proceso de aprendizaje. 

Cuando producimos lenguaje tenemos que poner en marcha unos procesos 

mentales complejos simult§neamente, primero pensamos en qu® vamos a decir 

(contenido), segundo en c·mo lo vamos a decir (forma), tercero en c·mo vamos a 

articular los sonidos necesarios para decirlo (articulaci·n). Se trata del modelo de 

desarrollo lineal del habla propuesto por Levelt (1989) que describe el proceso de 

producci·n del lenguaje en tres etapas secuenciales y aut·nomas. En la primera fase, la 

conceptualizaci·n del mensaje, el hablante planifica el contenido que desea comunicar, 

formando una intenci·n comunicativa y seleccionando ideas relevantes. La segunda 

etapa, la formulaci·n de la representaci·n ling¿²stica, transforma el mensaje preverbal en 

una estructura ling¿²stica mediante la selecci·n del l®xico y la construcci·n de estructuras 

sint§cticas. Finalmente, en la etapa de articulaci·n del mensaje, se genera un plan fon®tico 

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 cuesti·n es 

si 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 explicar²a las transferencias desde la L1 (Moreno Fern§ndez, 2002).  
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Bas§ndonos en este modelo, se pueden proponer tres niveles interconectados para 

la expresi·n oral: 

- Producci·n f·nica: la articulaci·n de los sonidos del habla. 

- Producci·n sint§ctica: la construcci·n de estructuras gramaticales. 

- Producci·n discursiva: la organizaci·n del mensaje completo. 

Con respecto a la producci·n f·nica, Weinreich (1968) describe cuatro posibles 

fen·menos que se producir²an en la interlengua por la interferencia fonol·gica que puede 

ocurrir cuando un hablante transfiere elementos de un sistema fonol·gico a otro: 

- Subdiferenciaci·n de fonemas: consiste en no distinguir dos sonidos de la L2 

cuyos equivalentes no se distinguen en la L1. Por ejemplo, un nativo espa¶ol 

puede subdiferenciar la nasal /ὉӉ/ en nom y pronunciarlo de manera similar a la 

vocal /o/ en espa¶ol.  

- Superdiferenciaci·n de fonemas: consiste en imponer distinciones de la L1 en la 

L2 en la que no son necesarias. Por ejemplo, un nativo franc®s puede 

superdiferenciar la distinci·n [b], [v] en espa¶ol por influencia del franc®s. 

- Reinterpretaci·n 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 

espa¶ol, hay una distinci·n entre vocales abiertas y cerradas (/a/, /e/, /o/ y /i/, /u/ 

respectivamente). Un hablante nativo espa¶ol podr²a aplicar esta distinci·n al 

franc®s, pronunciando las vocales /e/ y /o/ de manera m§s cerrada de lo que lo 

har²a un hablante nativo de franc®s. Por ejemplo, podr²an pronunciar ®t® (verano) 

con una vocal m§s cerrada en la primera s²laba. 

- Sustituci·n: se produce entre sonidos semejantes entre la L1 y la L2, pero 

pronunciados diferente. Por ejemplo, utilizar en espa¶ol la [r] uvular en vez de la 

vibrante m¼ltiple por influencia del franc®s.  

2.3. El tratamiento del error  

La producci·n oral espont§nea en el aprendizaje de una LE presenta desaf²os 

¼nicos en cuanto a la toma de conciencia y la correcci·n de errores por parte del alumno. 

A diferencia de la producci·n escrita, donde el contraste entre el uso correcto e incorrecto 
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es m§s evidente, la naturaleza ef²mera de la comunicaci·n oral dificulta la identificaci·n 

y correcci·n inmediata de errores sin interrumpir el flujo comunicativo. 

La publicaci·n de Corder (1981) puede considerarse el punto de partida para los 

estudios sobre el an§lisis del error (en adelante AE). A diferencia de los enfoques previos, 

basados en un an§lisis contrastivo entre la lengua materna y la lengua estudiada, y dado 

que muchos errores no pueden explicarse a partir de esta comparaci·n, Corder decidi· 

estudiar el error en s² mismo, otorgando mayor relevancia al contexto en el que se produce 

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

Este autor propuso una distinci·n conceptual entre el error, como una desviaci·n 

sistem§tica en la producci·n verbal del aprendiente, causada por el desconocimiento de 

la regla correcta, reflejo de un aprendizaje incompleto o inadecuado, y el t®rmino falta o 

equivocaci·n, que se refiere a una desviaci·n puntual que puede deberse a un lapsus, 

descuido, falta de concentraci·n, etc. y que no implica necesariamente una falta de 

conocimiento. A pesar de que esta distinci·n entre errores y faltas es conceptualmente 

valiosa, su aplicaci·n pr§ctica presenta desaf²os significativos. En contextos reales de 

ense¶anza-aprendizaje de la producci·n oral, resulta a menudo dif²cil discernir con 

claridad entre errores sistem§ticos y faltas ocasionales.  

As², el AE se establece como un campo dentro de la ling¿²stica aplicada que se 

constituye como un m®todo de investigaci·n que examina los errores de los aprendientes 

no solo para identificarlos, sino para entender el proceso de aprendizaje en s² 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 informaci·n ¼til al docente, informa de las estrategias de 

aprendizaje empleadas y ayuda a determinar las §reas que presentan mayor dificultad 

(Nieves y Mill§n, 2021). 

Esta nueva concepci·n implica un cambio en la actitud tanto del profesor como 

del estudiante. Seg¼n esta visi·n ñlo fundamental es aprender, no ense¶ar. Tenemos que 

ense¶ar a aprender y los alumnos aprender a aprenderò (Blanco Picado, 2012, p. 5).  

Existen m¼ltiples definiciones del error, como la que afirma que es ñuna 

transgresi·n, desviaci·n o uso incorrecto de una norma, que puede ser ling¿²stica, cultural 

o pragm§ticaò (Blanco, 2002), o la de Fern§ndez (1995) quien lo vincula al concepto de 
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interlengua y lo define como ñpaso obligatorio, indicio y estrategia en el proceso de 

aprendizaje, proceso que pasa por una serie de estadios o interlengua hasta llegar a la 

lengua metaò (autores citados en Molero y Barriuso, 2012, p. 181-182). Si asumimos que 

el aprendiz atraviesa diferentes etapas y que el error indica su posici·n en este proceso, 

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

Esto sugiere que los aprendices deber²an abordar los errores sin miedo, 

consider§ndolos necesarios e inevitables; incluso podr²an resultar motivadores si se 

integrasen correctamente en la din§mica del aula. Nos resulta especialmente gratificante 

observar como docente c·mo, tras identificar un error en el aula, este se consigue resolver 

mediante las sugerencias y estrategias propuestas por los alumnos, en lugar de depender 

¼nicamente de las soluciones proporcionadas por el profesor. Por ejemplo, para resolver 

la distinci·n entre el pronombre relativo que o qui, compartiendo diferentes maneras de 

localizar el sujeto y el complemento directo en la oraci·n. 

En la actualidad, la evaluaci·n, que depende estrechamente del AE, se considera 

una parte integral del proceso de aprendizaje. La evaluaci·n formativa, que se centra en 

comprender el proceso de aprendizaje, diagnosticar, detectar desviaciones y proporcionar 

retroalimentaci·n, es particularmente valiosa. Esta forma de evaluaci·n va m§s all§ de la 

evaluaci·n sumativa, que simplemente verifica el logro de objetivos establecidos. La 

retroalimentaci·n 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 Mill§n (2021), proponen el 

uso de un porfolio oral con grabaciones y tareas de auto y coevaluaci·n para evaluar no 

solo la interacci·n oral, sino tambi®n otras habilidades orales. Sin embargo, a menudo los 

docentes carecen de herramientas para proporcionar datos objetivos que justifiquen el 

desempe¶o del estudiante en producci·n oral, lo que dificulta la identificaci·n precisa de 

las §reas de mejora. Esta situaci·n subraya la necesidad de desarrollar m®todos de 

evaluaci·n m§s detallados y transparentes que permitan un an§lisis m§s profundo del 

progreso del estudiante. 

2.3.1. El error en el MCER 

Vamos a ver a continuaci·n las aportaciones del MCER, el inventario del Plan 

Curricular del Instituto Cervantes (en adelante PCIC) en comparaci·n con las r¼bricas del 
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DELF y DALF (Dipl¹me d'®tudes en langue fran­aise/Dipl¹me approfondi de langue 

fran­aise) y las escalas de calificaci·n de las pruebas de expresi·n e interacci·n oral en 

los ex§menes DELE (Diploma de Espa¶ol como Lengua Extranjera) Instituto Cervantes, 

(s.f.) y DELF/DALF, como soportes disponibles para dise¶ar r¼bricas de evaluaci·n de 

la pronunciaci·n adaptables a necesidades docentes concretas por niveles de aprendizaje. 

El MCER (Instituto Cervantes, 2002) ofrece un total de 32 parrillas o escalas 

hol²sticas y anal²ticas de descriptores de niveles de lengua, de entre las cuales solo una 

cubre el dominio de la pronunciaci·n. La lengua hablada se eval¼a en funci·n de la 

fluidez, la coherencia, la correcci·n, pero no en funci·n de la pronunciaci·n, lo que 

corresponde a la concepci·n ya adoptada del enfoque comunicativo (Bento y Riquois, 

2016). Del nivel A1 al B1 se considera normal que el hablante tenga un óacento 

extranjeroô. En el nivel B2, se espera que adquiera una pronunciaci·n y entonaci·n clara 

y natural, comenzando la evaluaci·n de la entonaci·n a partir de este nivel. Adem§s, se 

establece que el nivel m§ximo alcanzable en pronunciaci·n sea el C1, mientras que en 

otras destrezas ling¿²sticas se puede llegar al nivel C2. Esto indica que la pronunciaci·n 

y la entonaci·n no se eval¼an de la misma manera que otros aspectos de la lengua. Esta 

perspectiva sugiere que el MCER considera la pronunciaci·n y entonaci·n perfectas 

como algo inalcanzable o innecesario. Este enfoque se alinea con las recomendaciones 

del Consejo de Europa y la teor²a de las multicompetencias de Cook (1992, 1999), que 

propone que los usuarios de una segunda lengua son distintos de los hablantes nativos 

monoling¿es. Para esta teor²a el modelo ideal no deber²a ser el hablante nativo, sino un 

usuario pluriling¿e con multicompetencias, quien posee un estado mental diferente al de 

los monoling¿es (Ġifrar Kalan, 2017). 

El Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) (Instituto Cervantes, 2007) 

agrupa los seis niveles del MCER (v®ase figura A.1, anexo A) en tres etapas (A, B y C) 

para el tratamiento de los aspectos f·nicos. Si comparamos las r¼bricas de evaluaci·n del 

PCIC (2007) con las del DELF y el DALF (DELF DALF Espa¶a, s.f.) vemos como para 

la etapa A (A1-A2), el enfoque principal es el reconocimiento y la producci·n de patrones 

f·nicos b§sicos, lo que se alinea con los criterios de evaluaci·n del DELF A1-A2, que 

valoran la pronunciaci·n b§sica y la comprensibilidad general. En la etapa B (B1-B2), se 

busca que los alumnos ajusten progresivamente su pronunciaci·n y expresen 

determinados estados de §nimo, un objetivo que se refleja en las r¼bricas del DELF B1-

B2, donde se eval¼a un control m§s preciso de los sonidos, la acentuaci·n y la entonaci·n 
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b§sica. Finalmente, en la etapa C (C1-C2), se espera que la pronunciaci·n del alumno se 

asemeje a la de un hablante nativo, con una adecuada entonaci·n que muestre estados de 

§nimo e intenciones pragm§ticas; este nivel de exigencia coincide con los criterios m§s 

rigurosos del DALF C1-C2, que eval¼an una pronunciaci·n y entonaci·n claras y 

naturales.  

Los ex§menes DELE del Instituto Cervantes eval¼an la expresi·n e interacci·n 

oral de manera diferente seg¼n el nivel. En las escalas hol²sticas no se mencionan la 

pronunciaci·n ni la prosodia, pero s² aparecen en las escalas anal²ticas. En los niveles A1 

y A2, la pronunciaci·n se eval¼a como un criterio separado, junto con la coherencia y la 

correcci·n. Sin embargo, en los niveles B1 a C2, el criterio de pronunciaci·n se reemplaza 

por el de fluidez. La entonaci·n se incluye dentro de la categor²a de coherencia, pero solo 

en los niveles C1 y C2.  

Debido a que estas escalas fonol·gicas del MCER parecen escasas (v®ase figuras 

A.2 y A.3, anexo A), se pueden combinar con los descriptores m§s detallados elaborados 

por Horner (2014) adapt§ndolas a las necesidades espec²ficas de evaluaci·n. A 

continuaci·n, presentamos la Tabla 2.2 con la escala fonol·gica de Horner (2014, citado 

en Ġifrar Kalan, 2017).  

Tabla 2.2  

Escala fonol·gica hol²stica seg¼n Horner (2014) citada y traducida en Ġifrar Kalan 

(2017, p. 317-318) 

A1 

Dominio suficiente de los sonidos para 

poder ser comprendido, pero no todo el tiempo 

y con cierta dificultad. Dominio suficiente de 

la acentuaci·n de la palabra para poder ser 

comprendido, pero no todo el tiempo y con 

cierta dificultad. El hablante necesita 

repetici·n o aclaraci·n. 

A2 

Dominio suficiente de los sonidos para 

poder ser comprendido, pero con cierta 

dificultad. Dominio suficiente de la 

acentuaci·n de la palabra para poder ser 

comprendido, pero con cierta dificultad. El 

hablante puede necesitar una repetici·n o 

aclaraci·n. 
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B1 

Control suficiente de los sonidos para 

poder ser comprendido. Control suficiente de 

la acentuaci·n de la palabra para poder ser 

comprendido. Se producen errores de 

pronunciaci·n, pero solo de vez en cuando 

interfieren en la comprensi·n. 

B2 

Se entiende al hablante. Hay errores de 

pronunciaci·n, pero no interfieren en la 

comprensi·n. Se acent¼a la frase, pero no 

siempre con ®xito. Se utilizan patrones de 

entonaci·n b§sicos, pero no siempre con 

®xito. 

C1 

Se entiende al hablante f§cilmente. Los 

errores de pronunciaci·n son escasos. La 

acentuaci·n de la frase se hace con ®xito en la 

mayor²a de los casos. La entonaci·n se utiliza, 

pero no siempre con ®xito. 

C2 

Se entiende al hablante f§cilmente. 

Los errores de pronunciaci·n son escasos. 

La frase se acent¼a con ®xito en la mayor²a 

de los casos. La entonaci·n se hace con 

®xito en la mayor²a de los casos. 

2.3.2. Tipolog²a del error 

Los errores de interlengua est§n 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 ¼ltimos suelen ser m§s transitorios y forman parte del 

proceso natural de aprendizaje. Seg¼n Larsen-Freeman y Long (1991) los errores de 

intralengua se clasifican en: 

- Error por simplificaci·n debido a que el aprendiz reduce la complejidad de las 

estructuras ling¿²sticas. 

- Error por superproducci·n, que implica el uso excesivo de ciertas formas o 

estructuras. 

- Error por evitaci·n, muy habitual en la producci·n oral donde el aprendiz evita 

usar elementos ling¿²sticos arriesgados o que considera excesivamente dif²ciles. 

- Error por inducci·n, que surge de la generalizaci·n o aplicaci·n err·nea 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 aplicaci·n inadecuada de estrategias de 

comunicaci·n. 

Cada tipo de error refleja diferentes aspectos del proceso de adquisici·n de la 

lengua y puede requerir distintas estrategias de aprendizaje y correcci·n. 

Expondremos a continuaci·n otra clasificaci·n del error relevante desde el punto 

de vista did§ctico que tiene que ver con la temporalidad en el aprendizaje. Se trata de la 

clasificaci·n de Fern§ndez L·pez (2000) que distingue entre errores transitorios, 

fosilizables y fosilizados:  

1. Errores transitorios. Son el resultado de las hip·tesis 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 har²a falta 

corregirlos y evolucionan en la interacci·n comunicativa. La din§mica del aula 

deber²a fomentar la formaci·n de hip·tesis y proporcionar situaciones 

comunicativas donde se puedan ensayar, rechazar o confirmar dichas hip·tesis. 

2. Errores fosilizables. Se definen como los que presentan una mayor resistencia al 

aprendizaje y correcci·n 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 óenô 

puede generar confusi·n, ya que, aunque existen en espa¶ol y franc®s, su uso no 

es exactamente el mismo, o la obligatoriedad del pronombre sujeto en franc®s que 

contrasta con su omisi·n en espa¶ol. 

En el §mbito fon®tico, cuando se presentan r§pidamente modelos con sonidos 

nuevos, esto puede causar una sensaci·n de dificultad en el aprendizaje, 

resultando en distorsiones e hipercorrecciones. Fern§ndez L·pez (2000) se¶ala 

que una presentaci·n r§pida de modelos con fonemas nuevos para el aprendiz 

provoca una sensaci·n de dificultad que bloquea el proceso. Para abordar estos 

errores, es crucial priorizar la pr§ctica interactiva y fomentar la toma de conciencia 

del aprendiz. Reorganizar hip·tesis ling¿²sticas y facilitar la correcta adquisici·n 

de las estructuras y sonidos de la lengua meta. Un enfoque gradual y 

contextualizado puede ser m§s efectivo para superar estos obst§culos en el 

aprendizaje de una LE. 



Cap²tulo 2. Marco te·rico 

24 

3. Errores fosilizados. Se trata de los errores que no parecen corregibles y no 

evolucionan. Tienen que ver con la falta de motivaci·n debido a que el aprendiz 

considera que ya tiene un nivel de comunicaci·n suficiente. Al igual que los 

errores transitorios no conviene tampoco corregirlos, pero por motivos diferentes. 

Fern§ndez L·pez (2000, p. 138) sugiere que ñla mejor postura ante ellos es la 

tolerancia; corrigiendo un error fosilizado s·lo se consigue marcar una postura de 

poder, no la superaci·n del errorò. 

Blanco Picado (2012) propone una clasificaci·n que complementa el enfoque, 

basada en errores pragm§ticos y comunicativos (m§s evidentes en niveles avanzados), 

centrada en los errores comunes en el aprendizaje de una LE y que abarca tres categor²as 

principales: ling¿²sticos, l®xicos y fon®ticos. Procedemos a describirlos a continuaci·n: 

¶ Simplificaci·n: reducci·n de la lengua a un sistema simple. Por ejemplo, 

utilizando ¼nicamente los verbos en el modo infinitivo o sin considerar las reglas 

de concordancia. 

¶ Hipergeneralizaci·n: extensi·n de reglas aprendidas a campos en los que no son 

aceptables seg¼n la norma. 

¶ Transferencia o interferencia: interferencias de la lengua materna con la lengua 

extranjera. 

¶ Fosilizaci·n: tendencia de ciertos errores de pasar de un nivel a otro de la 

interlengua o a reaparecer cuando se cre²an erradicados. Usos desviados de la 

lengua extranjera que el aprendiz no consigue desterrar. 

¶ Permeabilidad: fallo en el reajuste de estructuras que se cre²an dominadas debido 

al car§cter permeable de la interlengua. Se debe a que al aprender una nueva 

norma se tiene que reajustar todo el sistema de conocimientos relacionados. 

¶ Variabilidad: el error var²a en funci·n de la situaci·n comunicativa. Van a influir 

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

2.4. Cognitivismo y psicolog²a cognitiva 

El cognitivismo es una teor²a psicol·gica que se enfoca en c·mo la mente 

interpreta, procesa y almacena informaci·n. 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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trav®s de su enfoque se analiz· el papel del error, la interlengua, el procesamiento de la 

informaci·n, la elaboraci·n de esquemas mentales y el control del aprendizaje (Su§rez 

Rodr²guez, 2022).  

Esta teor²a emergi· en la segunda mitad del siglo XX como una reacci·n al 

conductismo, pone ®nfasis en los procesos mentales internos en lugar de solo en la 

conducta observable y se trata del modelo te·rico fundamental en el que se sustentan las 

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

La psicolog²a cognitiva se ha convertido en el paradigma dominante tanto en la 

psicolog²a como en la educaci·n, centr§ndose en los procesos mentales de la conducta 

humana. Esta disciplina examina funciones cognitivas variadas como la percepci·n, el 

pensamiento, la representaci·n del conocimiento y la memoria. Su enfoque principal se 

centra en tratar de comprender c·mo los seres humanos procesan la informaci·n y 

resuelven problemas. A diferencia del conductismo, basado en la formaci·n de h§bitos y 

en la repetici·n, enfoc§ndose exclusivamente en las conductas observables, la psicolog²a 

cognitiva infiere los procesos mentales y las estructuras de conocimiento a partir de 

indicadores conductuales (Valverde Zambrana, 2020). 

Adem§s, esta perspectiva sostiene que estos procesos cognitivos son los 

responsables de los diferentes tipos de comportamiento humano. As², el ®nfasis se ha 

desplazado de la mera observaci·n de la conducta hacia la comprensi·n de los 

mecanismos mentales que la generan. En esencia, la psicolog²a cognitiva busca 

desentra¶ar el funcionamiento de la ócaja negraô de la mente. 

Tiene una relaci·n fundamental con las estrategias de aprendizaje (en adelante 

EA) ya que proporciona el marco te·rico y conceptual que permite entender los procesos 

mentales involucrados en el aprendizaje de idiomas, lo cual es primordial para el 

desarrollo y aplicaci·n efectiva de las EA.  

Se centra, concretamente, en c·mo los aprendices procesan, almacenan y 

recuperan la informaci·n ling¿²stica y para ello se sirven de modelos del procesamiento 

de la informaci·n 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 ling¿istica, 

competencia socioling¿sitica, competencia discursiva y competencia estrat®gica (Canale, 

1983). 

La competencia estrat®gica implica la activaci·n de las estrategias de 

comunicaci·n y de aprendizaje y la movilizaci·n de recursos para poder comunicarse en 

la lengua y aprenderla (Fern§ndez L·pez, 2004). Dicha competencia comprende un 

conjunto de estrategias que el aprendiente emplea para mantener la comunicaci·n frente 

a obst§culos inesperados en la interacci·n, que incluye, entre otras, la par§frasis, el uso 

de elementos paraling¿²sticos como gestos, la utilizaci·n de informaci·n contextual, y la 

solicitud de aclaraciones al interlocutor. Estas herramientas permiten al aprendiente 

sortear las limitaciones ling¿²sticas y pragm§ticas que puedan surgir durante el 

intercambio comunicativo, facilitando as² la continuidad del di§logo y el logro de los 

objetivos comunicativos. 

Aunque las estrategias de comunicaci·n que desarrollamos en la lengua materna 

se pueden transferir a menudo a la LE, no podemos afirmar que sea as² siempre porque 

puede que culturalmente la transferencia no sea apropiada (Paribakht, 1985). Esto explica 

que un alumno con menor conocimiento ling¿²stico de la LE que otro, pueda tener una 

mejor comunicaci·n oral ya que est§ supliendo la falta de conocimiento ling¿²stico con 

un mejor manejo de sus estrategias. 

En aras a facilitar la aplicaci·n de estas estrategias en el contexto de la ense¶anza-

aprendizaje en el aula, vemos en la Tabla 2.3 la organizaci·n de las estrategias 

compensatorias o de comunicaci·n propuesta por Bachman y Palmer (1996, citado en 

Palmer y Christison, 2018), centrada en el conjunto de operaciones mentales que las 

sustentan. Esta taxonom²a 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 comunicaci·n de Bachman y Palmer (1996) (traducci·n 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 

palabras y frases 
Aprender a usar categorías léxicas 

Usar sonidos y palabras reconocibles  Aprender nuevas palabras y frases 

A continuaci·n, presentamos la definici·n de estrategias de comunicaci·n 

propuesta por el Centro Virtual Cervantes (s.f.-d) en la que podemos ver c·mo se incluyen 

como una categor²a 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 comunicaci·n en lugar de abandonarla ante dificultades 

imprevistas, proporcion§ndole as² un mayor contacto con la L2 y m§s ocasiones 

de pr§ctica y aprendizaje. (Centro Virtual Cervantes, s.f.-d) 

A continuaci·n, presentamos la Figura 2.1 en la que se muestran los tipos de 

estrategias de comunicaci·n seg¼n Moreno Fern§ndez (2002, adaptada de Mitchell y 

Myles, 1998), en la cual propone al mismo nivel que las estrategias compensatorias que 

llama tambi®n de consecuci·n, estrategias de reducci·n y estrategias interactivas. Las 

estrategias compensatorias se dividen a su vez en conceptuales (hol²sticas o anal²ticas) y 

de c·digo (ling¿²sticas propiamente dichas).  

Figura 2.1  

Estrategia comunicativa 



Cap²tulo 2. Marco te·rico 

28 

 

Fuente: extra²da de Moreno Fern§ndez (2002, p. 58) 

Para Canale y Swain (1980) existen cuatro competencias principales que sustentan 

la competencia comunicativa: la competencia ling¿²stica (conocimiento del c·digo 

ling¿²stico), la competencia socioling¿²stica (conocimiento de las normas 

socioculturales), la competencia discursiva (conocimiento de las estructuras de textos 

orales y escritos) y la competencia estrat®gica (la capacidad de detectar y solucionar 

problemas de comunicaci·n).  

Con la llegada del enfoque comunicativo en los a¶os 70, muchos autores 

comienzan a interesarse por las estrategias de comunicaci·n 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 

ling¿²sticas o a una pr§ctica mec§nica del idioma queda relegado a un segundo plano.  

Selinker (1972) fue pionero en identificar las estrategias de comunicaci·n 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 identificaci·n inicial, se ha reconocido que estas estrategias 

desempe¶an un papel crucial en la resoluci·n de dificultades que surgen durante la 

comunicaci·n en LE. Estas estrategias proporcionan a los aprendices herramientas para 
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compensar carencias o superar obst§culos en diferentes situaciones comunicativas y 

tambi®n para mantener la fluidez. 

Si nos centramos en la identificaci·n y definici·n de las estrategias de 

comunicaci·n con el fin de aplicarlas en la ense¶anza-aprendizaje de una LE, observamos 

que estas var²an seg¼n dos enfoques principales: el ling¿²stico y el cognitivo.  

El enfoque ling¿²stico se centra en c·mo los aprendices utilizan recursos 

ling¿²sticos para superar dificultades comunicativas, mientras que el cognitivista examina 

los procesos mentales que intervienen en la planificaci·n y ejecuci·n de actos 

comunicativos. 

Siguiendo la visi·n ling¿²stica existen a su vez dos enfoques, el interactivo o 

socioling¿²stico, basado en la negociaci·n de significado (perspectiva social), y el 

enfoque psicoling¿²stico (perspectiva individual) orientado a la resoluci·n de problemas 

(Ospina Garc²a, 2013, 2020).  

Para entender estos distintos enfoques vamos a mostrar con mayor precisi·n las 

subcategor²as de dos teor²as que corresponden a cada una de las perspectivas ling¿²sticas 

comentadas. Comenzaremos con la visi·n socioling¿²stica y la teor²a de Tarone (1980); 

aunque previamente mencionaremos a Nakatani (2005) para quien las estrategias de 

comunicaci·n oral se centran espec²ficamente en la interacci·n oral y en el 

comportamiento de negociaci·n de los locutores para hacer frente a las interrupciones de 

la comunicaci·n. 

Existir²an ¼nicamente dos tipos generales de estrategias de comunicaci·n 

(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 reducci·n o 

evitaci·n, mediante las cuales evitan resolver el problema reduci®ndolo o abandonando 

el objetivo comunicativo original. 

2.5.1. Estrategia socioling¿istica de Tarone  

La teor²a de Tarone (1980) sobre las estrategias de comunicaci·n sigue como ya 

hab²amos especificado m§s arriba la perspectiva socioling¿²stica. Esta autora define las 

estrategias de comunicaci·n como un ñfen·meno de interacci·n socialò (p. 420).  
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La clasificaci·n de Tarone comprende cinco categor²as:  

1. Parafraseo 

2. Transferencia consciente 

3. Pedir ayuda 

4. M²mica 

5. Evasi·n  

A continuaci·n, se presenta la Figura 2.2, donde se recoge la clasifici·n de Tarone 

traducida al espa¶ol en G·mez et al. (2013), 
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Figura 2.2 

Clasificaci·n de las estrategias comunicativas de Tarone 

 

Fuente: extra²da de G·mez et al., (2013, p. 83-84) 



Cap²tulo 2. Marco te·rico 

32 

2.5.2. Estrategia psicoling¿istica de Faerch y Kasper  

Los estudios de Faerch y Kasper (1983) son los m§s influyentes de la perspectiva 

psicoling¿²stica. Para estos autores las estrategias de comunicaci·n son planes 

conscientes empleados para resolver o solucionar aquello que el individuo considera un 

problema para alcanzar una meta comunicativa concreta.  

Su clasificaci·n se centra en c·mo los estudiantes abordan los problemas 

comunicativos. Su clasificaci·n distingue entre estrategias de reducci·n, donde el 

aprendiz limita sus objetivos comunicativos debido a limitaciones ling¿²sticas, y 

estrategias de consecuci·n, en las que busca formas alternativas de alcanzar sus metas 

comunicativas aprovechando los recursos ling¿²sticos disponibles. Esta categorizaci·n 

refleja c·mo 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 categor²a, la reducci·n, se subdivide a su vez en dos subcategor²as, 

formal y funcional (Faerch y Kasper, 1980):  

¶ Estrategias de reducci·n 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 err·neas. Se dividen a su vez en fonol·gicas, 

morfol·gicas, sint§cticas y l®xicas.  

¶ Estrategias de reducci·n funcional que afectan a la intenci·n comunicativa y que 

a su vez se pueden dividir en accional, modal y proposicional o de reducci·n del 

contenido. Dentro de la categor²a proposicional se encuentran: la evitaci·n del 

tema, el abandono del mensaje y la sustituci·n del significado. 

El otro tipo de estrategia ser²a la siguiente: 

¶ Estrategias de logro o consecuci·n, que a diferencia de las dos anteriores ampl²an 

los recursos comunicativos. Se dividen en funci·n del tipo de problema al que se 

enfrenta el aprendiz, es decir, problemas del discurso, del c·digo ling¿²stico 

(tambi®n llamadas estrategias compensatorias) que consisten en cambiar de una 

lengua a otra; se llama pr®stamo ling¿²stico cuando se trata del pr®stamo de una 

sola palabra y tambi®n hablan de transferencia interling¿²stica (extranjerizaci·n y 
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ótraducci·n literalô y de transferencia inter/intraling¿²stica, estrategias basadas en 

el interlenguaje (generalizaciones, parafraseo, acu¶ar palabras y reestructurar, 

estrategias de cooperaci·n (con apelaciones o óreparaciones iniciadas por otrosô y 

no ling¿²sticas (mimo, gestos, imitaci·n de sonidos). Finalmente, hablan de las 

estrategias de recuperaci·n en las que el plan ling¿²stico inicial no es sustituido 

por ning¼n otro plan. 

2.5.3. Estrategia cognitiva de Bialystok  

Bajo el segundo enfoque, el que plantea las estrategias de comunicaci·n desde una 

perspectiva cognitiva, la autora m§s significativa es Bialystok (1990), que considera que 

las estrategias de comunicaci·n son mecanismos cognitivos conscientes que operan en el 

procesamiento del lenguaje para resolver problemas de recepci·n y producci·n de 

informaci·n.  

El procesamiento del lenguaje implica el an§lisis del conocimiento (que abarca su 

organizaci·n y codificaci·n) y el control del procesamiento ling¿²stico, que se refiere a 

la habilidad de utilizar ese conocimiento en situaciones espec²ficas.  

Esta autora define las estrategias de comunicaci·n como la interacci·n din§mica 

de los componentes del procesamiento del lenguaje buscando un equilibrio seg¼n las 

necesidades de una tarea concreta e identifica tres factores influyentes en la elecci·n de 

estrategias comunicativas: la naturaleza de la tarea, las caracter²sticas de la situaci·n 

comunicativa y el nivel de dominio de la lengua extranjera. Clasifica por lo tanto las 

estrategias en funci·n de dos procesos posibles: 

¶ Estrategias anal²ticas o basadas en el conocimiento. Quiere decir que cuando el 

aprendiz se encuentra con un problema de comunicaci·n analiza dicha 

informaci·n con el fin de relacionarla con otros significados. Las herramientas 

que utilizar§ para ello podr§n ser el parafraseo o circunlocuci·n, la aproximaci·n, 

la creaci·n de palabras o la traducci·n literal (p. 118) 

¶ 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 

comunicaci·n, es decir, priorizando la transmisi·n del significado (el fondo) sobre 

la forma ling¿²stica exacta (p. 125). Si, por ejemplo, una estudiante espa¶ola est§ 
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de intercambio en Francia y quiere pedir un bocadillo de jam·n en una cafeter²a y 

solo acierta decir sôil-vous-pla´t y no recuerda la palabra ójam·nô en franc®s, podr§ 

emplear : la estrategia gestual de imitar el cortar lonchas finas o se¶alar uno si es 

posible, la estrategia de cambio de c·digo diciendo je voudrais é jam·n, sôil-

vous-pla´t, la de extranjerizaci·n adaptando la palabra espa¶ola al franc®s 

diciendo ójambonô o el circunloquio Je voudrais un sandwich avec de la viande 

rose, sôil-vous-pla´t que vendr²a a decir óQuisiera un bocadillo con carne rosaô. 

Aunque la forma ling¿²stica no es perfecta logra su objetivo comunicativo 

utilizando una combinaci·n de recursos verbales y no verbales. Demuestra una 

habilidad para centrarse en los aspectos relevantes de la comunicaci·n priorizando 

el fondo sobre la forma. 

2.6. Estrategias de aprendizaje de idiomas 

Las EA pertenecen a un campo interdisciplinario que abarca la ling¿²stica, la 

educaci·n y la psicolog²a y han ido integrando m¼ltiples teor²as a la vez que consideran 

factores cognitivos, sociales, afectivos y contextuales. Uno de los aspectos clave para las 

EA es la hip·tesis 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 ser²a la Teor²a del Monitor (Krashen, 1982) por su influencia en c·mo se 

entiende el papel de las estrategias en el aprendizaje consciente frente a la adquisici·n 

inconsciente. El conocimiento aprendido conscientemente act¼a como ómonitorô o editor 

interno, revisando y corrigiendo la producci·n ling¿²stica basada en reglas aprendidas. Se 

sugiere que las estrategias conscientes tienen un papel limitado en la producci·n 

espont§nea del lenguaje, pero son ¼tiles para la edici·n y correcci·n. La adquisici·n 

inconsciente se considera m§s efectiva para la fluidez y el uso natural del lenguaje. Por 

lo tanto, el uso ·ptimo del monitor implica un equilibrio entre fluidez y precisi·n.  

Las EA han cobrado gran relevancia en la ense¶anza y el aprendizaje de idiomas 

y experimentado un periodo de gran actividad desde la d®cada de 1970 como veremos en 

el apartado 2.6.2. en el que veremos como las investigaciones iniciales exploraron los 

comportamientos estrat®gicos de los estudiantes y posteriormente desarrollaron 

taxonom²as 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 inter®s por las EA ha crecido significativamente, generando 

numerosos estudios en el §rea (Chen, 2023). 

Valverde Zambrana (2020), plantea que desde finales del siglo pasado se ha 

producido un cambio significativo en la did§ctica de las lenguas extranjeras, pasando de 

un enfoque centrado en el ense¶ante a uno que pone al aprendiz en el centro de atenci·n. 

Este cambio ha dado lugar a nuevos enfoques de ense¶anza-aprendizaje que otorgan un 

papel m§s participativo y activo al estudiante, convirti®ndolo en un sujeto cr²tico y 

reflexivo sobre su proceso de aprendizaje. 

Del Olmo (2016), se¶ala 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 ense¶anza sino las aplicadas por el aprendiz o EA, ya que el aprendiz de 

una LE nunca es o debe ser pasivo. Esta afirmaci·n resalta la naturaleza activa y din§mica 

del proceso de aprendizaje de idiomas, donde el estudiante procesa, adapta y aplica 

constantemente nuevos conocimientos ling¿²sticos. En este contexto, la nueva consigna 

óaprender a aprenderô ha ganado relevancia, subrayando la importancia de que los 

estudiantes se autodirijan, que est®n en el centro de un aprendizaje responsable y 

controlado (Holec, 1991).  

Seg¼n Valverde Zambrana (2020) las estrategias metacognitivas juegan un papel 

importante a la hora de fomentar en el alumno la noci·n de óaprender a aprenderô, la cual 

no se refiere a aprender el contenido ling¿²stico 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 aut·nomo en dicho proceso. 

Sin embargo, a pesar de la reconocida importancia de estas habilidades, es poco 

frecuente que se trabaje expl²citamente sobre estrategias de aprendizaje con los 

aprendices. Los educadores tienen la oportunidad de cerrar esta brecha incorporando 

actividades y t®cnicas que fomenten el desarrollo de EA autorregulado, como la 

autoevaluaci·n, la fijaci·n de metas y la reflexi·n sobre el proceso de aprendizaje. Al 

hacerlo, no solo se mejora la adquisici·n del idioma, sino que tambi®n se equipa a los 

estudiantes con habilidades valiosas para el aprendizaje a lo largo de la vida. 
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En t®rminos de metodolog²a, el m®todo basado en tareas ha demostrado tener 

beneficios significativos en el desarrollo de estrategias de comunicaci·n 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 as² sus habilidades ling¿²sticas y su competencia comunicativa. Chen 

(2023) se¶ala que el m®todo 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 Manch·n (2014) para las estrategias de 

escritura. 

A continuaci·n, en la Figura 2.3 mostramos un gr§fico con la evoluci·n de las 

investigaciones relevantes en el periodo comprendido entre 1990 y 2022 en el que vemos 

como en los ¼ltimos a¶os se mantiene una tendencia al alza en la investigaci·n en EA 

(Chen, 2023). 

Figura 2.3 

Producci·n anual de investigaci·n en EA (Chen, 2023, p. 18) 

 

Queremos subrayar la importancia de que seg¼n los resultados del estudio de Chen 

(2023), las dos revistas m§s prol²ficas fueron System y Computer Assisted Language 

Learning. La primera se dedica a las aplicaciones de la tecnolog²a educativa con 

diferentes tipos de EA, la segunda como su propio nombre indica al CALL o ense¶anza 

de lenguas asistida por ordenadores.  
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En la intersecci·n entre la tecnolog²a educativa y las EA de lenguas se abre un 

campo de investigaci·n prometedor. Es por ello por lo que nuestra tesis explora el uso de 

tecnolog²as en la ense¶anza-aprendizaje de la producci·n oral, centr§ndose 

espec²ficamente en c·mo las herramientas tecnol·gicas pueden potenciar estrategias de 

aprendizaje. Adem§s, se examina el impacto de la tecnolog²a educativa moderna en el 

desarrollo de nuevas EA.  

La integraci·n de la tecnolog²a en el aprendizaje de idiomas ha transformado 

significativamente las pr§cticas pedag·gicas tradicionales. Como se¶alan Herrera P®rez 

y Cevallos (2024), la ense¶anza basada en proyectos apoyada por tecnolog²a promueve 

un aprendizaje activo y significativo, preparando a los estudiantes para enfrentar los 

desaf²os de un mundo cada vez m§s digitalizado. En este contexto, las EA, definidas por 

Oxford (1989, p. 235) como ñcomportamientos o acciones que los alumnos utilizan para 

hacer m§s eficaz, autodirigido y agradable el aprendizaje de idiomasò o un a¶o despu®s 

(Oxford, 1990, p. 8) como ñacciones espec²ficas adoptadas por el alumno para hacer que 

el aprendizaje sea m§s f§cil, r§pido, agradable, autodirigido y transferible a nuevas 

situacionesò, adquieren una nueva dimensi·n al interactuar con las herramientas 

tecnol·gicas. 

La tecnolog²a no solo facilita el acceso a recursos de aprendizaje, sino que tambi®n 

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 

pr§ctica y autocorrecci·n en la producci·n oral mientras que la integraci·n del subtitulado 

intraling¿²stico e interling¿²stico puede potenciar estrategias cognitivas (asociaci·n entre 

la forma oral y escrita, comparaci·n lengua materna y lengua meta), de comprensi·n 

(inferencia a partir del contexto audiovisual) y de memoria (retenci·n de vocabulario y 

estructuras orales). Las plataformas de intercambio ling¿²stico en l²nea, as² como los 

chatbots inteligentes, adaptados al aprendizaje de idiomas, pueden potenciar estrategias 

sociales y de comunicaci·n. 

Zhang et al. (2019) anticipan un aumento en la investigaci·n que combine 

tecnolog²as emergentes con estrategias de aprendizaje de idiomas : ñlas mejores pr§cticas 

en la explotaci·n de nuevas tecnolog²as mediante el uso de estrategias de aprendizaje de 

idiomas es un §rea que esperamos que gane terreno en los pr·ximos a¶osò (p. 90).  
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2.6.1. Fundamentos te·ricos de las estrategias de aprendizaje 

Las EA de lenguas se fundamentan principalmente en dos teor²as citadas en la 

introducci·n de este cap²tulo, la Teor²a Metacognitiva de Flavell (1979) y la Teor²a del 

Aprendizaje Autorregulado de Zimmerman (1986) en la cual se base la taxonom²a de 

OôMalley y Chamot, una de las m§s conocidas. Estas teor²as proporcionan el marco 

conceptual para comprender c·mo los estudiantes de idiomas desarrollan y aplican 

estrategias efectivas en su proceso de aprendizaje. Pasamos a comentarlas a continuaci·n. 

2.6.1.1. Teor²a Metacognitiva de Flavell  

La Teor²a Metacognitiva de Flavell (1979), perteneciente al campo de la 

psicolog²a del desarrollo y la educaci·n, se sustenta en la idea de que adquirimos 

conocimiento sobre nuestra propia forma de pensar o nuestros procesos cognitivos y 

utilizamos esta autorreflexi·n para mejorar nuestro aprendizaje y la toma de decisiones.  

Esta teor²a aborda la adquisici·n de conocimiento no s·lo como la capacidad de 

comprender o ser consciente de ello sino tambi®n la de controlar y regular el proceso 

cognitivo propio. Este control y regulaci·n se conocen com¼nmente como 

autorregulaci·n.  

Se centra en procesos cognitivos fundamentales como: la atenci·n, la memoria, la 

planificaci·n y la resoluci·n de problemas. Flavell destaca que la metacognici·n implica 

un proceso intencional y orientado a objetivos, mediante el cual el individuo planifica su 

pensamiento, supervisa su progreso y eval¼a los resultados de sus esfuerzos cognitivos.  

Esta teor²a se fundamenta en tres categor²as de variables: la persona, la tarea y las 

estrategias, afirmando que la mayor²a 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 ser²a: podr²as creer que t¼ (a diferencia de 

tu hermano) deber²as 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 categor²as de variable (persona, tarea, 

estrategia del conocimiento) junto con la regulaci·n metacognitiva; en ella, la 

centralizaci·n del aprendizaje se refiere a una toma de conciencia de lo que se aprende, 

asoci§ndolo con los conocimientos ya existentes. La planificaci·n y organizaci·n 
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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 evaluaci·n y el monitoreo son parte de la 

introspecci·n sobre el avance, la comprensi·n, ®xito o fracaso, frustraci·n o satisfacci·n 

durante el cumplimiento de una tarea (Bonilla Tra¶a y D²az Larenas, 2018). 

Figura 2.4 

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

 

Fuente: extra²da de Bonilla Tra¶a y D²az Larenas (2018, p. 5) 

Seg¼n Zulma (2006), Ann Brown, junto con Flavell, es una de las principales 

contribuyentes a la teor²a de la metacognici·n. Esta autora define la metacognici·n como 

el control consciente y deliberado de la actividad cognitiva propia, distinguiendo dos 

aspectos de la metacognici·n: su conocimiento y su regulaci·n.  

El conocimiento de la cognici·n es el aspecto declarativo (saber qu®), 

relativamente estable (lo que s® no var²a de una situaci·n a otra), tematizable (puedo 

discutirlo con otros) y de desarrollo tard²o. Adem§s, incluye informaci·n sobre diversos 

procesos cognitivos: lectura, escritura, memoria, resoluci·n de problemas, etc. 
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La regulaci·n de la cognici·n 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 regulaci·n). 

Esta distinci·n propuesta por Brown ha sido fundamental para el desarrollo del 

campo de la metacognici·n y su aplicaci·n en diversos contextos, especialmente en el 

§mbito educativo. 

Las concepciones m§s recientes del aprendizaje autorregulado integran otros 

aspectos que no hab²an sido considerados antes, haciendo que se difuminen los l²mites 

entre estrategias metacognitivas y estrategias de aprendizaje autorregulado que incluyen 

los componentes metacognitivos. Zimmerman es uno de sus precursores y a continuaci·n 

vamos a ver en que consiste su teor²a. 

2.6.1.2. Teor²a del Aprendizaje Autorregulado de Zimmerman 

El modelo de autorregulaci·n del aprendizaje propuesto por Zimmerman (1989) 

se ha consolidado como uno de los marcos te·ricos m§s influyentes y ampliamente 

reconocidos en la literatura cient²fica sobre el tema. Este modelo ha sido fundamental 

para el desarrollo de otras teor²as y taxonom²as en el campo del aprendizaje 

autorregulado, incluyendo la taxonom²a de O'Malley y Chamot. Esta ¼ltima es una de las 

m§s conocidas y empleadas en el §mbito del aprendizaje de idiomas, proporcionando un 

marco conceptual valioso para comprender c·mo los estudiantes desarrollan y aplican 

estrategias efectivas en su proceso de adquisici·n y aprendizaje de una LE. 

Este modelo explica el proceso de autorregulaci·n a trav®s de tres fases c²clicas: 

planificaci·n (o premeditaci·n), ejecuci·n (o desempe¶o) y autorreflexi·n, 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 

informaci·n, sino que pueden ser activos en su proceso de aprendizaje al tomar decisiones 

conscientes y utilizar estrategias para optimizar su comprensi·n y su rendimiento. El 

aprendizaje autorregulado corresponder²a 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 autorregulaci·n del 

aprendizaje: componentes cognitivos (que representan la elecci·n y adaptaci·n de las 

estrategias a la tarea), componentes metacognitivos (que representan la reflexi·n), 

componentes de comportamiento (que representan la ejecuci·n). Recalca tambi®n que 

este proceso es c²clico, ya que la retroalimentaci·n 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 motivaci·n y autorregulaci·n. Su modelo resulta 

muy completo ya que muestra la mayor parte de los procesos fundamentales que tienen 

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

2.6.2. Resumen de la evoluci·n de las EA: relevancia de la autorregulaci·n 

Vamos a comentar la evoluci·n de las EA ampliando el resumen de Thomas et al. 

(2021) que hacen un recorrido por la evoluci·n de las EA circunscribi®ndolas a tres 

periodos: 

¶ El primero o los or²genes, de 1975 a 1990. A finales de la d®cada de 1970, se 

iniciaron las investigaciones sobre EA en el campo de la adquisici·n de segundas 

lenguas. Rubin (1975), Stern (1975) y Naiman et al. (1978) fueron pioneros en 

este campo, centr§ndose en documentar las estrategias o comportamientos de los 

buenos estudiantes de idiomas. Se pensaba que, si se comprend²an mejor las 

estrategias utilizadas por dichos estudiantes, la informaci·n servir²a para que el 

profesorado pudiese ayudar a los aprendices menos aventajados a aprender de 

manera m§s efectiva. Joan Rubin consideraba las estrategias de aprendizaje como 

las t®cnicas que el aprendiente empleaba para la adquisici·n de conocimientos en 

una LE y tambi®n los recursos que usaba para controlar su aprendizaje. Se 

proporcionaron listas de estrategias para un aprendizaje eficaz y eficiente con 

informaci·n recopilada de los propios estudiantes. En dicho periodo, Bialystok 

(1978), propuso un modelo te·rico gracias al cual se empez· a distinguir entre 

estrategias y procesos, estrategias de aprendizaje y estrategias de comunicaci·n.  

¶ El segundo periodo de 1991 a 2005. Se considera el apogeo de las EA. Se trata de 

un periodo muy influenciado por las taxonom²as de Oxford (1990), que incluyen 
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seis categor²as de estrategias (de memoria, cognitivas, de compensaci·n o 

comunicativas, metacognitiva, afectiva y social) y la de OôMalley y Chamot 

(1990) con tres categor²as de estrategias (metacognitivas, cognitivas y 

sociales/afectivas) basada en la Teor²a del procesamiento de la informaci·n de 

Anderson (1985) de la psicolog²a cognitiva. Las dos enfatizan la ense¶anza 

expl²cita de las estrategias. En este periodo la mayor²a de los investigadores fueron 

dejando atr§s el t®rmino óestrategiaô para centrarse en la óautorregulaci·nô que 

subraya la importancia de la toma de decisiones personales m§s que la ense¶anza 

de estrategias.  

¶ El tercer periodo, de 2006 a 2019, arranca con las cr²ticas, que siempre han estado 

muy presentes en el campo de las EA, de Dºrnyei (2005) y Macaro (2006) que 

suponen un punto de inflexi·n al plantear el primero, el dejar de lado la ense¶anza 

expl²cita de estrategias y centrarse en empoderar a los educandos en su proceso 

de poner en marcha la autorregulaci·n. El segundo, plantea otra v²a, proponer un 

mayor rigor te·rico y dar ejemplo de ello en la definici·n, conceptualizaci·n y 

clasificaci·n de las estrategias. Comenz· una era definida por Gu (2007) como de 

ñprofundidad te·rica, rigor emp²rico y utilidad pr§cticaò (p. 7) en la que se 

centraron en procesos subyacentes como la motivaci·n, la autorregulaci·n o la 

autonom²a. De ah² la relevancia de la transici·n de un periodo en el que se hablaba 

principalmente de estrategias a otro en el que se sustituyen por la autorregulaci·n.  

Estas afirmaciones de Gu (2007) se ven reforzadas por los resultados de la revisi·n 

bibliom®trica sobre temas latentes y tendencias en EA de Chen (2023); seg¼n la cual de 

los 24 temas m§s investigados en este campo en el periodo comprendido entre los a¶os 

1990-2022, en primer lugar estar²a la autonom²a en las EA con un 7,1%, seguida de la 

motivaci·n (6,8%) y las emociones (5,9%). La autorregulaci·n en las EA supondr²a un 

4,5%, la autoevaluaci·n en las EA un 4% y las EA asistidas por ordenador un 4,1%. Las 

EA autorreguladas ñhan mantenido una tendencia claramente creciente desde 2010, lo 

que indica que las EA de autorregulaci·n son un tema esencial en el campo de las EA. En 

cambio, la autoevaluaci·n, la autonom²a y las EA asistidas por ordenadores siguen una 

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

Evoluci·n de la autorregulaci·n en las EA (Chen, 2023, p. 32) 

 

En los a¶os 80, el inter®s se traslad· a la clasificaci·n de las EA de idiomas. Las 

estrategias se clasificaron primero en directas o indirectas y m§s tarde en las categor²as : 

cognitivas, metacognitivas y afectivo/sociales (OôMalley y Chamot, 1990). En dicho 

periodo se desarrollaron adem§s distintos cuestionarios para evaluar el uso de estrategias 

por parte de los estudiantes.  

Ya en los a¶os 90, Rebecca Oxford public· su libro que marc· un punto de 

inflexi·n titulado ñEstrategias de aprendizaje de idiomas: lo que todo maestro debe 

saberò, en el que inclu²a un inventario de estrategias para el aprendizaje de idiomas, el 

SILL en sus siglas en ingl®s de Strategy Inventory for Language Learning. Partiendo del 

inventario, elabor· un cuestionario de 50 preguntas que ha sido ampliamente utilizado 

para la investigaci·n y la instrucci·n 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 

caracter²sticas comunes.  
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2.6.3. Definici·n 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 se¶ala que la selecci·n 

de estrategias para una tarea espec²fica est§ 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 funcionar²an como una ógu²aô que sirve de orientaci·n al 

estudiante en su proceso de aprendizaje. Esto implica que emplee planes de acci·n 

conscientes y deliberados, dirigidos hacia objetivos educativos, flexibles y adaptables. La 

selecci·n de la estrategia ser²a por lo tanto el primer paso, que es crucial, para determinar 

el enfoque y los procedimientos siguientes. No son, por lo tanto, simples t®cnicas o 

habilidades, sino toma de decisiones reflexiva que debe tener en consideraci·n todo: la 

tarea en s², 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 selecci·n consciente y una aplicaci·n reflexiva con el fin de 

guiar hacia un aprendizaje efectivo. 

De car§cter m§s general es la definici·n 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 definici·n 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, lleg§ndose a emplear el t®rmino ósemiconscienciaô 

en algunas definiciones, como la de Oxford (2017, p. 48) que detallaremos m§s adelante, 

y que habla de estrategias en t®rminos de ñutilizadas por los aprendices con cierto grado 

de conscienciaò. 

Por su parte, Cohen (1998, 2010, citado en Ospina Garc²a, 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 cuesti·n relacion§ndola con la teor²a cognitiva del procesamiento 

de la informaci·n que establece que para memorizar el conocimiento se pasa por tres fases 

progresivas en t®rminos de consciencia (Anderson, 1985, 1990, 1993, citados en Oxford, 

2017): 

¶ Conocimiento declarativo: consciente, con esfuerzo, expl²cito, que implica a la 

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

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

conocimiento declarativo y procedimental. 

¶ Conocimiento procedimental: inconsciente, autom§tico, impl²cito, que implica a 

la memoria a largo plazo y es dif²cil 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; 

Jim®nez Raya y Mart²nez L·pez, 1992; Tragant Mestres, 1992, citados en Valverde 

Zambrana, 2020). 

Se podr²a considerar que, si trat§semos de encajar las estrategias con estos tres 

tipos de conocimientos podr²amos considerar que al usar mucho una estrategia esta 

terminase pasando de conocimiento declarativo a procedimental o autom§tico, es decir 

no consciente y que la estrategia pasar²a a ser un h§bito. Aunque no habr²a que dejar de 

lado la idea de que a veces es posible que ciertas estrategias que se han vuelto autom§ticas 

(conocimiento procedimental) regresen a la etapa de conocimiento declarativo (Macaro, 

2006) por el hecho de dejar de usarlas. A este respecto, Oxford (2017) se¶al· que: 

Cuando la estrategia se ha vuelto autom§tica a trav®s de una pr§ctica extensiva, 

ya no es una estrategia, sino que se ha transformado en otra cosa, lo que podr²a 

llamarse un h§bito inconsciente. Algunos expertos fuera del campo de la L2 

llaman a esta acci·n automatizada una habilidad (ver Afflerbach, Pearson, y Paris, 

2008). Sin embargo, en el campo de la L2, el t®rmino habilidad puede confundirse 

f§cilmente con el ñ§rea de habilidadò general de leer o hablar, por lo que el t®rmino 

habilidad se reemplaza aqu² por el t®rmino h§bito, que se refiere  a una acci·n 
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que antes era con esfuerzo pero que se ha vuelto inconsciente, autom§tica y 

habitual. (p. 178) 

De ah² que la expresi·n de Oxford citada m§s arriba indicando ñcierto grado de 

concienciaò para las estrategias de aprendizaje pueda resultar acertada. 

El t®rmino consciencia tiene m¼ltiples dimensiones y numerosas connotaciones 

por lo que una parte del problema de dar una definici·n al t®rmino estrategia puede que 

provenga de ello (Ospina Garc²a, 2020). Sostienen probablemente esta idea Monereo et 

al. (2007) al hablar de la ñexuberante polisemia de la palabra conscienciaò de la que se ha 

hablado en diferentes disciplinas como ñreflexi·n sobre la propia acci·n, introspecci·n 

mental, di§logo intrapsicol·gico, conciencia del yo, pensamiento en voz alta, 

autorregulaci·n cognitiva o cognici·n sobre la propia cognici·n (metacognici·n)ò (p. 5-

6). 

Nos vamos a centrar a continuaci·n en la evoluci·n de las definiciones de Rebecca 

Oxford, una de las principales contribuyentes al campo de las EA, con el mayor ²ndice h, 

citas y publicaciones seg¼n Chen (2023), por ser la que presenta de la forma m§s completa 

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

La primera definici·n ser²a la de Oxford (1990) seg¼n la cual las estrategias de 

aprendizaje son las acciones que el mismo aprendiz debe dirigir para mejorar su 

aprendizaje y de esta manera hacerlo m§s significativo para reutilizarlo en nuevas 

circunstancias de aprendizaje.  

La siguiente definici·n (Oxford et al., 2014), veremos que incide en el aspecto 

intencional o consciente, adem§s de que se trata de un proceso al hablar de ópasosô y de 

que incorpora el t®rmino óregulaci·nô 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 definici·n m§s completa (Oxford, 2017) sigue teniendo sus 

detractores. A¶ade ópensamientosô adem§s de óaccionesô aunque parece que retrocede en 

cuanto a la conciencia e incide en que se trata de un proceso aportando m§s detalles al 

respecto y que se combinan óorquest§ndoseô:  
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Las estrategias de aprendizaje de L2 son pensamientos y acciones complejos y 

din§micos, seleccionados y utilizados por los aprendices con cierto grado de 

conciencia en contextos espec²ficos para regular m¼ltiples aspectos de s² mismos 

(como cognitivos, emocionales y sociales) con el prop·sito de (a) llevar a cabo 

tareas ling¿²sticas; (b) mejorar el rendimiento o uso del idioma; y/o (c) mejorar la 

competencia a largo plazo. Las estrategias son guiadas mentalmente pero tambi®n 

pueden tener manifestaciones f²sicas 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 ense¶ables. Los 

aprendices en sus contextos deciden qu® estrategias usar. La idoneidad de las 

estrategias depende de m¼ltiples factores personales y contextuales. (p. 48, 

traducci·n propia) 

La investigaci·n m§s reciente sigue buscando y reclamando una definici·n 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 a¼n no ha surgido una definici·n acordada. 

A pesar de las dificultades encontradas desde la propia definici·n de las EA, esta 

situaci·n no le deber²a de restar importancia al hecho de que: 

Durante los ¼ltimos 30 a¶os, una de las hip·tesis m§s 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 

m§s efectivo. (Cohen y Macaro, 2007; Oxford 2011, citados en Schroeder, 2016, 

p. 4) 

Como escribieron Macaro et al. (2007, p. 168) ñla relaci·n entre el uso de la 

estrategia y el desempe¶o exitoso es una de las principales afirmaciones hechas por los 

te·ricos de la estrategiaò. 

Milla y Gutierrez-Mangado (2019) hablan de como a pesar de las graves cr²ticas 

que llevaron a esta l²nea de investigaci·n al borde de la desaparici·n, en los ¼ltimos a¶os 
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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). 

Quiz§s las EA son dif²ciles de definir porque como dijo Macaro (2006, p. 13) ñlas 

estrategias no hacen que el aprendizaje sea m§s eficiente; son la materia prima sin la cual 

el aprendizaje L2 no puede tener lugarò. 

2.6.4. Clasificaci·n de las estrategias de aprendizaje 

Realizaremos un breve recorrido por las taxonom²as m§s significativas de 

estrategias de aprendizaje, reconociendo la complejidad y diversidad de clasificaciones 

existentes en este campo. Al igual que con la definici·n, la falta de consenso en la 

categorizaci·n de estas estrategias ha llevado a la creaci·n de diversos modelos 

explicativos. 

En este resumen, abordaremos varias clasificaciones de estrategias de aprendizaje, 

pero nos centraremos especialmente en la taxonom²a propuesta por Oxford (1990), dada 

su relevancia y amplia aplicaci·n en el §mbito de la ense¶anza y aprendizaje de lenguas. 

Al explorar estas clasificaciones, y en particular la de Oxford, buscamos 

proporcionar una comprensi·n m§s clara y estructurada de las diferentes estrategias de 

aprendizaje y de su aplicaci·n en el campo de la ense¶anza de idiomas. 

Comenzaremos por orden cronol·gico con la de Rubin, pasaremos a la de 

OôMalley y Chamot, Cohen y finalmente veremos la de Oxford de 1990 y la m§s reciente 

de 2011, actualizada en 2017, en la que presenta su modelo de Autorregulaci·n 

Estrat®gica (S2R).  

2.6.4.1. Clasificaci·n 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 m§s bien de las caracter²sticas del aprendiz ideal ya que 
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se hace referencia al enfoque empleado por el aprendiz en cuesti·n. Hemos traducido la 

lista de Naiman et al. (1996) que a su vez hab²an hecho una adaptaci·n 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 comunicaci·n. Est§ dispuesto a hacer muchas cosas para transmitir su 

mensaje. 

(3) El buen estudiante de idiomas a menudo no se siente inhibido. Est§ dispuesto a 

parecer tonto si la comunicaci·n es razonable. Como consecuencia est§ dispuesto a 

cometer errores para aprender y comunicarse. Est§ dispuesto a vivir con una cierta 

cantidad de imprecisi·n. 

(4) Adem§s de centrarse en la comunicaci·n, el buen estudiante de idiomas est§ 

preparado para atender a la forma. El buen estudiante de idiomas est§ 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 dem§s. Es 

decir, est§ constantemente atendiendo a lo bien que se est§ recibiendo su discurso y si 

su desempe¶o cumple con los est§ndares que ha aprendido. 

(7) El buen estudiante de idiomas atiende al significado. Sabe que, para entender el 

mensaje, no es suficiente prestar atenci·n a la gram§tica del lenguaje o a la forma 

superficial del habla. 

 

Fuente: extra²da de Naiman et al. (1996, p. 228) (traducci·n propia) 

 Podemos apreciar que en la lista se entrelazan los distintos tipos de estrategias 

que m§s adelante (Wenden y Rubin, 1987) clasificar²an dividi®ndolas 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 divisi·n en subcategor²as 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 subcategor²a ser²an las estrategias de comunicaci·n, basadas de manera 

indirecta o menos directa, en el aprendizaje de lenguas, puesto que se centran en resolver 

dificultades de comunicaci·n.  

En la tercera y ¼ltima subcategor²a estar²an las estrategias sociales, o las que llevan 

a cabo los aprendientes para practicar los conocimientos que han adquirido (Su§rez 

Rodr²guez, 2022). 

En Rubin y Thompson (1994) la clasificaci·n est§ m§s pensada para los 

aprendientes ya que se enfocan en las cuatro destrezas del idioma: expresi·n y 

comprensi·n oral, expresi·n y comprensi·n escrita. 

2.6.4.2. Clasificaci·n de OôMalley y Chamot  

La segunda clasificaci·n que vamos a ver es la de OôMalley y Chamot (1990), 

quienes conceptualizaron las EA utilizando la teor²a cognitiva de Anderson (1982) del 

aprendizaje de habilidades para explicar su representaci·n y adquisici·n (Cohen et al., 

2023). La clasificaci·n establecida por estos autores se destaca por su facilidad de 

aplicaci·n, lo que, junto con la taxonom²a de Oxford, ha contribuido a su amplia adopci·n 

en el campo. Mientras que la clasificaci·n mencionada ofrece un enfoque m§s 

simplificado, la taxonom²a de Oxford se caracteriza por su exhaustividad. Esta ¼ltima 

ser§ analizada en detalle al final de este apartado.  

Esta clasificaci·n divide las estrategias de aprendizaje en primer lugar en 

estrategias cognitivas, estrategias metacognitivas y estrategias socioafectivas. 

A continuaci·n, presentamos la Figura 2.7 elaborada por Cyr (1998) basada en 

OôMalley y Chamot (1990).  
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Figura 2.7 

Clasificaci·n de las estrategias de aprendizaje de OôMalley y Chamot (1990) seg¼n Cyr 

(1998, p. 39) 

 

Seguidamente, en la Tabla 2.4 vemos una propuesta similar, aunque m§s reducida, 

tambi®n basada en la clasificaci·n de OôMalley y Chamot de Su§rez Rodr²guez (2022). 

Vemos como modifica las estrategias socioafectivas planteadas por Cyr a¶adiendo el 

ódi§logo interiorô y no considerando el control de las emociones y el autorefuerzo (aunque 

este podr²a considerarse incluido en el di§logo interior).  
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Tabla 2.4  

Clasificaci·n de las estrategias de aprendizaje OËMalley y Chamot (1990) seg¼n Su§rez 

Rodr²guez (2022, p.169) 

 

Clasificaci·n de estrategias de aprendizaje (OËMalley y Chamot, 1990)  

Metacognitivas  

Atenci·n selectiva  
Prestar atenci·n a elementos ling¿²sticos 

espec²ficos para su interiorizaci·n.  

Planificaci·n  
Planificar los componentes ling¿²sticos que se 

requieren para realizar una tarea ling¿²stica.  

Monitorizaci·n  Controlar las tareas que se realizan.  

Evaluaci·n  
Valorar la comprensi·n y la producci·n oral y 

escrita.  

Cognitivas  

Repetici·n  Repetir conceptos para recordarlos.  

Transferencia  
Utilizar conocimientos ling¿²sticos conocidos 

para la adquisici·n de informaci·n.  

Inferencia  

Utilizar informaci·n para adivinar el 

significado de elementos nuevos, predecir 

resultados o completar los datos.  

Deducci·n  
Aplicar reglas para la comprensi·n de la 

lengua.  

Traducci·n  
Emplear la L1 para desenvolverse en la 

L2/LE.  

Agrupaci·n  
Clasificar los conceptos que se pretende 

aprender bas§ndose en caracter²sticas 

comunes.  

Resumen  Sintetizar la informaci·n.  

Uso de im§genes  
Usar im§genes para comprender y recordar 

informaci·n nueva.  

Contextualizaci·n  
Situar la informaci·n en un contexto 

significativo. 

Socioafectivas  

Petici·n de aclaraciones  
Solicitar explicaciones adicionales para 

comprender un concepto.  

Cooperaci·n  
Resolver dificultades, contrastar informaci·n 

y realizar valoraciones en equipo.  

Di§logo interior  
Verbalizar los avances y las carencias que se 

producen en el proceso de aprendizaje.  
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2.6.4.3. Clasificaci·n de Cohen  

Cohen (1998, 2011) citado en Cohen y Henry (2014) establece una distinci·n 

importante entre estrategias de aprendizaje y estrategias de uso de la lengua. Las 

estrategias de aprendizaje, seg¼n este autor, son pensamientos y comportamientos 

conscientes o semiconscientes que los estudiantes emplean con el objetivo expl²cito de 

mejorar su conocimiento y comprensi·n del idioma. Esta definici·n va m§s all§ de la 

mera comunicaci·n, al centrarse en el proceso de aprendizaje en s². 

Por otro lado, las estrategias de uso de la lengua se refieren seg¼n este autor, a 

c·mo se emplea el idioma aprendido, aunque sea de manera incompleta. Cohen las 

subdivide a su vez en cuatro estrategias: estrategias de recuperaci·n, de ensayo, de 

comunicaci·n y de compensaci·n. Cada una de ellas cumple con una funci·n espec²fica, 

desde recuperar material ling¿²stico almacenado hasta crear una apariencia de habilidad 

ling¿²stica. 

El concepto de óorquestar estrategiasô ha ganado relevancia en la investigaci·n 

sobre el aprendizaje de idiomas. Introducido por Vandergrift en 2003 en el contexto de la 

comprensi·n auditiva, este t®rmino 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 orquestaci·n de estrategias representa 

un nivel superior de competencia estrat®gica, en el cual el aprendiz no solo utiliza 

estrategias individuales, sino que las integra de manera efectiva seg¼n las demandas de 

cada situaci·n de aprendizaje o comunicaci·n (Oxford et al., 2014). 

Si planteamos la orquestaci·n de estrategias de aprendizaje y uso de la lengua ello 

podr²a implicar una sinergia estrat®gica donde ambos tipos se refuercen mutuamente, por 

ejemplo, una estrategia metacognitiva de planificaci·n (aprendizaje) podr²a mejorar la 

eficacia en el uso de la lengua. Dicha orquestaci·n podr²a permitir igualmente un 

desarrollo hol²stico que integrase la capacidad de aprender y usar el idioma creando un 

ciclo de retroalimentaci·n positiva entre aprendizaje y uso. 

El modelo de Cohen (1998) propone una clasificaci·n de estrategias basada en su 

funci·n, que se dividir§ en aprendizaje o uso, por lo que hace una distinci·n entre 
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estrategias de aprendizaje y estrategias de uso de la lengua, que subdivide en las siguientes 

subcategor²as: 

1) Estrategias de aprendizaje de la lengua: centradas en el proceso de adquisici·n del 

idioma y que incluyen las siguientes subcategor²as: 

¶ Selecci·n de contenidos a aprender. 

¶ Organizaci·n de recursos y materiales para facilitar el aprendizaje. 

¶ T®cnicas de memorizaci·n cuando la integraci·n de conocimientos resulta 

dif²cil. 

2) Estrategias de uso de la lengua: enfocadas en la aplicaci·n pr§ctica del idioma y 

que comprenden a su vez las siguientes subcategor²as con sus objetivos: 

¶ Estrategias de recuperaci·n: acceder a la informaci·n aprendida. 

¶ Estrategias de pr§ctica: ejercitar y consolidar los conocimientos 

adquiridos. 

¶ Estrategias de cobertura: compensar las carencias ling¿²sticas. 

¶ Estrategias comunicativas: producir y comprender mensajes en la lengua 

meta. 

Esta clasificaci·n de Cohen destaca la importancia de considerar no solo c·mo se 

aprende un idioma, sino tambi®n c·mo se utiliza en situaciones reales de comunicaci·n. 

As², proporciona un marco integral que abarca tanto el proceso de adquisici·n como el de 

aplicaci·n pr§ctica de una LE. 

2.6.4.4. Clasificaci·n de Oxford  

Antes de hablar de la clasificaci·n de Oxford (1990) conviene precisar que 

presenta tres caracter²sticas esenciales. La primera es que su principal objetivo es 

potenciar las competencias comunicativas del aprendiz. La segunda versa sobre la 

relaci·n entre estrategias y autonom²a que a su vez est§ 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 gu²a, mediador, facilitador o coordinador del proceso 

de ense¶anza-aprendizaje.  
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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 distinci·n entre tres tipos de conocimientos: 

¶ Conocimiento declarativo: ólo que se aprendeô, el contenido te·rico de la 

materia. 

¶ Conocimiento procedimental: óc·mo se aprendeô, las t®cnicas y m®todos para 

estudiar o ense¶ar la materia. 

¶ Conocimiento condicional o estrat®gico: ócon qu® finalidad se utilizar§ lo 

aprendidoô, la comprensi·n del prop·sito y contexto de aplicaci·n del 

conocimiento. 

Este autor sostiene que estos tres tipos de conocimiento son fundamentales y 

complementarios. No basta con dominar solo el contenido te·rico; es igualmente crucial 

entender c·mo abordar el aprendizaje de ese contenido y reconocer su aplicabilidad y 

relevancia. Esta perspectiva subraya la importancia de un enfoque integral en la 

educaci·n, donde tanto educadores como estudiantes deben desarrollar no solo el 

conocimiento del contenido, sino tambi®n 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 se¶ala Ospina Garc²a (2012), la base 

epistemol·gica de la ense¶anza de estrategias en el aula se fundamenta en principios 

constructivistas y cognitivistas. Esto implica que los docentes deben ense¶ar no solo el 

contenido de la lengua, sino tambi®n c·mo aprenderla de manera efectiva.  

Por otro lado, Valenzuela Gonz§lez (2000) enfatiza la responsabilidad final del 

estudiante en el logro de las metas educativas. Independientemente de la calidad del 

dise¶o instructivo o la sofisticaci·n de las tecnolog²as empleadas, el aprendizaje depende 

en ¼ltima 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 ense¶arlas, guiar 

su implementaci·n y ayudar a los estudiantes a seleccionar las m§s adecuadas para cada 

situaci·n. As², mientras el aprendiz no necesita controlar la estrategia did§ctica, s² debe 
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desarrollar y aplicar sus propias estrategias de aprendizaje, con el apoyo y orientaci·n del 

docente. 

Wenden y Rubin (1987) hablan de ense¶anza ciega y ense¶anza 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 ense¶anza ciega, si explica la utilidad y efectividad de dicha 

estrategia estamos haciendo ense¶anza informada. 

La clasificaci·n 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 

Clasificaci·n de estrategias de aprendizaje (Oxford,1990) 

 

Fuente: extra²da de Su§rez Rodr²guez (2022, p.171) 
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Las primeras estrategias se clasifican en: de memoria (tambi®n conocidas como 

mnemot®cnicas), cognitivas (relacionadas con el conocimiento del idioma) y 

compensatorias (¼tiles para superar las limitaciones o problemas al usar el idioma). Las 

segundas o indirectas se denominan as² porque no est§n involucradas directamente con el 

uso del idioma. Se dividen en: metacognitivas (ayudan al control eficiente del 

conocimiento y a su coordinaci·n), sociales (relacionadas con la interacci·n) y afectivas 

(sirven para regular las emociones, motivaciones, actitudes y valores). Estas estrategias 

se componen de subestrategias que tienen que ver con tareas espec²ficas del proceso de 

aprendizaje. 

Procedemos a detallar las distintas EA de esta clasificaci·n:  

1. Estrategias directas o vinculadas con el idioma 

Cuando el aprendiz adopta estrategias directas utiliza t®cnicas, comportamientos, 

herramientas que emplean la lengua objeto para una mejor adquisici·n de dicha 

lengua. Se dividen en tres: 

1.1 Estrategias de recuerdo o memorizaci·n 

Las estrategias memor²sticas 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 im§genes 

mentales, crear v²nculos entre el vocabulario nuevo y el antiguo, agrupar por 

unidades significativas o por campos sem§nticos, asociar a un contexto. 

1.2 Estrategias cognitivas 

Tienen una funci·n espec²fica 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 informaci·n ling¿²stica. Por 

ejemplo, repetir, tomar notas, analizar nuevas expresiones. 

1.3 Estrategias de compensaci·n 

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 c·digo).  
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2. Estrategias indirectas o no directamente vinculadas con el idioma 

Cuando el aprendiz adopta estrategias indirectas utiliza t®cnicas, 

comportamientos, herramientas que no emplean directamente la lengua objeto 

para una mejor adquisici·n 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 

motivaci·n. 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 podr§ 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 trav®s del contacto con otras 

personas. Por ejemplo, pedir ayuda a un compa¶ero para que le corrija o 

trabajar en grupo para realizar una tarea, hacer preguntas, pedir aclaraciones, 

usar la empat²a. 

Mostramos a continuaci·n 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 ingl®s con el 

fin de que se pueda observar c·mo 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 retenci·n.  
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Figura 2.8 

Estrategias directas 

 

Fuente: extra²da de Brown (2006, p. 130) 
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Figura 2.9 

Estrategias indirectas 

 

Fuente: extra²da de Brown (2006, p. 131) 

Vamos a detallar a continuaci·n las estrategias metacognitivas seg¼n la 

clasificaci·n de Oxford (1990). 

La primer consistir²a en enfocar el aprendizaje. Esta estrategia se subdivide en: 

1. Tener una visi·n general y saber vincular la informaci·n no conocida con 

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

2. Prestar atenci·n. Reflexionar sobre a qu® se le va a prestar atenci·n al 

realizar una tarea. 
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3. Retrasar la producci·n oral para centrarse en la escucha para as² 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, as² como analizar lo 

que ha funcionado en situaciones similares. 

2. Organizar para mejorar las condiciones de estudio, espacios temporales y 

el contexto del aprendizaje.  

3. Establecer metas y objetivos. Establecer metas a corto, medio y largo plazo 

para saber a d·nde se quiere llegar y buscar alternativas para llevar a cabo 

el aprendizaje para lograr dichos objetivos. 

4. Identificar el objetivo de una tarea de lengua que implican las diferentes 

destrezas ling¿²sticas (comprensi·n y producci·n escrita, comprensi·n y 

producci·n oral, intermediaci·n escrita y oral). 

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

y saber qu® elementos son necesarios para desarrollarla.  

6. Buscar oportunidades para practicar. Buscar oportunidades para 

desarrollar  las habilidades de la lengua en situaciones reales. 

Considerando tambi®n como tal el pensamiento consciente. 

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

1. Autocontrol. Identificar los errores que se producen en las distintas 

destrezas ling¿²sticas, encontrar la causa y tratar de corregirlos. 

2. Autoevaluaci·n. 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 

resoluci·n de un problema, y estrategias metacognitivas que regulan las actividades 

cognitivas, principalmente la planificaci·n y el control.  
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Por su parte, Macaro (2006, p. 332) plantea que ñuna reducci·n de categor²as a 

estrategias cognitivas y metacognitivas es te·ricamente justificable y suficienteò. 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 categor²a diferente 

por autores como OôMalley y Chamot (1990), quedan incluidas en la categor²a de 

estrategias metacognitivas porque ñrequieren del conocimiento de uno mismo como 

aprendiz a trav®s del monitoreo recurrente del propio aprendizajeò (Macaro, 2006, p. 

328).  

2.6.4.4.1. Modelo de Autorregulaci·n Estrat®gica (S2R) 

La teorizaci·n m§s reciente sobre la clasificaci·n de EA se encuentra en el Modelo 

de Autorregulaci·n Estrat®gica (S2R) (Oxford, 2011, 2017).  

La investigaci·n en EA de autorregulaci·n ha sido especialmente productiva en 

los ¼ltimos a¶os gracias a las colaboraciones de grupos de investigaci·n de universidades 

chinas centrados en los trabajos m§s recientes sobre el Modelo de Autorregulaci·n 

Estrat®gica (S2R) basado en la teor²a de Zimmerman (2008) del aprendizaje 

autorregulado (SRL) y su combinaci·n con la teor²a sociocultural de Vygotsky (1978) 

para unir aspectos socioculturales y psicol·gicos (Oxford, 2017). La falta de acuerdo con 

respecto a la conceptualizaci·n de las EA ha llevado a esta autora a reformular el concepto 

original e incorporar la perspectiva de la autorregulaci·n (Su§rez Rodr²guez, 2022). 

Para Oxford (2011) esta es la definici·n 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 ense¶ables que 

los aprendices eligen entre diversas alternativas y emplean con fines de 

aprendizaje de L2 (por ejemplo, construir, internalizar, almacenar, recuperar y 

utilizar informaci·n; completar tareas a corto plazo y/o desarrollar competencia y 

autoeficacia en L2 a largo plazo). Ejemplos: planificaci·n, evaluaci·n, obtenci·n 

y uso de recursos, razonamiento m§s all§ de los datos inmediatos, generaci·n y 

mantenimiento de la motivaci·n, y superaci·n de lagunas de conocimiento en la 

comunicaci·n. (p. 12, traducci·n propia). 
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Esta definici·n destaca que las EA autorreguladas son: 

¶ Intencionales y dirigidas a metas espec²ficas 

¶ Flexibles y adaptables a diferentes situaciones de aprendizaje. 

¶ Centradas tanto en procesos cognitivos como motivacionales. 

¶ Aplicables a tareas inmediatas y al desarrollo a largo plazo 

¶ Ense¶ables y, por lo tanto, pueden ser mejoradas a trav®s de la instrucci·n. 

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

Figura 2.10 

Categor²as de metaestrategias y estrategias de Oxford (2011) 

 

Fuente: extra²da de Oxford (2011) 
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Seg¼n Oxford (2011), las metaestrategias son herramientas de control y gesti·n 

ejecutiva que ayudan a los aprendices a utilizar y evaluar la efectividad de estrategias 

espec²ficas. Estas implican acciones como prestar atenci·n, planificar, obtener y usar 

recursos, organizar, implementar planes, dirigir el uso de estrategias, monitorear y 

evaluar. 

Oxford clasifica las metaestrategias en tres categor²as: 

¶ Estrategias metacognitivas: organizan la dimensi·n cognitiva. 

¶ Estrategias meta-afectivas: gestionan la dimensi·n afectiva. 

¶ Estrategias meta-sociocultural-interactivas: organizan la dimensi·n 

sociocultural-interactiva. 

Estas metaestrategias permiten a los aprendices gestionar de manera m§s eficaz 

su proceso de aprendizaje en diferentes dimensiones. 

Con este nuevo modelo, Oxford ha modificado la clasificaci·n de las estrategias 

metacognitivas que han pasado de ser una de las tres categor²as dentro de las estrategias 

indirectas a aparecer en el centro, inicio o base del modelo. Con ello est§ transmitiendo 

la idea de que se puede prestar atenci·n, planificar, controlar y autoevaluar no solo las 

estrategias cognitivas sino tambi®n las estrategias afectivas y sociocultural-interactivas, 

lo que ha llamado óMetaestrategias para la gesti·n y el control generalô que adem§s ha 

ampliado a óusar y obtener recursosô y ódirigir el uso estrat®gicoô. Ha clasificado adem§s 

las estrategias de comunicaci·n como estrategias sociocultural-interactivas. 

Aunque Oxford (2011) present· su visi·n ampliada o Modelo de Autorregulaci·n 

Estrat®gica (S2R) se mantiene la confusi·n en las definiciones y conceptualizaciones en 

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

Oxford (2017) actualiz· su modelo de estrategias de aprendizaje de L2/LE, 

identificando ahora cuatro dimensiones principales: estrategias cognitivas, afectivas, de 

motivaci·n y sociales. El cambio m§s notable ha sido que extrajera las estrategias 

motivacionales, que se centran en generar y mantener actitudes positivas hacia el 

aprendizaje, de las afectivas, destac§ndolas como una categor²a independiente. Esta 

modificaci·n subraya la importancia crucial de la motivaci·n en el proceso de aprendizaje 

de idiomas.  
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2.7. Estrategias metacognitivas o aprendizaje autorregulado 

La metacognici·n, que implica reflexionar sobre nuestra forma de pensar, es 

fundamental para la autorregulaci·n 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 ense¶anza y el desarrollo de habilidades metacognitivas se 

pueden fomentar a trav®s de t®cnicas como el cuestionamiento, la reflexi·n, el 

pensamiento en voz alta y la retroalimentaci·n y a¶aden que la investigaci·n muestra que 

la metacognici·n 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. 

Seg¼n Valverde Zambrana (2020) representan una de las categor²as de estrategias 

m§s 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 

an§lisis del propio aprendizaje y la evaluaci·n de los pasos m§s efectivos para 

alcanzar los objetivos propuestos. (p. 339) 

Esta definici·n aporta claridad a la anterior al hablar de óefectividadô. La eficacia, 

en nuestro contexto, implica alcanzar los objetivos educativos propuestos. La eficiencia, 

involucra la optimizaci·n de recursos (en t®rminos de tiempo, esfuerzo, materiales) para 

conseguir esas metas con el menor consumo de recursos posibles. La combinaci·n de 

eficacia y eficiencia resulta en efectividad; los aprendices efectivos buscar§n 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 as² nos 

orienten sobre c·mo gestionar ese aprendizaje, reconociendo qu® informaci·n podemos 

elegir para construir nuevos conocimientos, planificar objetivos y ver c·mo seremos 
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capaces de lograrlos. Son procesos de autorregulaci·n que supervisan la actividad 

cognitiva. 

Para activar estrategias metacognitivas en el aprendiz es imprescindible encontrar 

recursos que generen reflexi·n sobre el aprendizaje. Aunque la autorregulaci·n o las 

estrategias metacognitivas van m§s all§ de la reflexi·n e implican tambi®n control del 

aprendizaje (Ospina Garc²a, 2011). Aqu² es donde entrar²a la autonom²a, puesto que un 

aprendizaje controlado conlleva un aprendiz aut·nomo. 

Un aprendizaje aut·nomo implica seg¼n Valenzuela Gonz§lez (2000) que el 

estudiante defina las normas espec²ficas que guiar§n su aprendizaje en t®rminos de 

espacio y tiempo. Por ejemplo, el aprendiz decide cu§ndo y d·nde estudiar para 

maximizar su concentraci·n y minimizar las distracciones, as² como qu® recursos va a 

utilizar.  

El t®rmino óautonom²aô tiene ra²ces etimol·gicas que se remontan a la antigua 

Grecia. Literalmente significa óautogobiernoô, un concepto que se aplic· originalmente a 

las ciudades-estado griegos que se reg²an por sus propias leyes. Posteriormente, este 

concepto se adapt· al campo de la psicolog²a, como se¶ala Oxford (2017), para describir 

la capacidad de un individuo de tomar decisiones y actuar de forma independiente en su 

proceso de aprendizaje. 

El aprendizaje aut·nomo implica poner en marcha los siguientes procesos 

Dickinson (1993): 

¶ Identificar lo que se ha ense¶ado. 

¶ Fijar sus propios objetivos de aprendizaje. 

¶ Seleccionar e implementar estrategias apropiadas. 

¶ Monitorear por s² mismo el uso de estrategias. 

¶ 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 tendr§ que tener en cuenta la definici·n 

de los objetivos, la planificaci·n, el seguimiento, el control, la autoevaluaci·n y la 

reflexi·n (Beach et al., 2020). 
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La autorregulaci·n es una capacidad fundamental de control sobre los 

pensamientos, acciones, emociones y motivaci·n, para saber activar las estrategias de 

aprendizaje adecuadas a los objetivos fijados; se puede definir tambi®n como el proceso 

de afrontar el aprendizaje de manera intencional, aut·noma y efectiva (Panadero y Tapia, 

2014). 

Un aprendizaje autorregulado se da cuando la persona aplica sus estrategias de 

aprendizaje, se autoeval¼a para asegurarse que el contenido a aprender ha sido realmente 

aprendido y se¶ala, en caso necesario, medidas correctivas para alcanzar las metas de 

aprendizaje mediante otras opciones estrat®gicas (Pintrich y Garcia, 1992; Schunk y 

Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1990, citados en Valenzuela Gonz§lez, 2000). 

Seg¼n Zulma (2006), para Zimmerman (1995), uno de los principales especialistas 

en aprendizaje autorregulado, la autorregulaci·n abarca mucho m§s que la metacognici·n 

ya que tiene en cuenta tambi®n la autoeficacia y la agencia personal, junto con procesos 

relacionados con la motivaci·n y el comportamiento que pueden activar el sistema de 

autorreferencia que es la autorregulaci·n.  

Thomas y Rose (2019) afirman que, en los movimientos para alinear las 

estrategias de aprendizaje de idiomas con la autorregulaci·n, la autonom²a y la 

autodirecci·n, es posible que hayamos perdido la capacidad de explorar c·mo las 

estrategias son ense¶adas, andamiadas e influenciadas por otros conceptos en la 

investigaci·n estrat®gica. 

2.8. Cuestionarios para la evaluaci·n de estrategias  

Antes de plantearnos el uso de los cuestionarios o c·mo obtener informaci·n del 

alumno sobre las estrategias que aplica para el aprendizaje de y la comunicaci·n en una 

LE debemos asumir que estamos de acuerdo con que las estrategias no s·lo son eficaces 

en dicho contexto, sino que como profesores debemos proporcionar instrucci·n expl²cita 

al respecto.  

No todos los autores coinciden ni siquiera en este punto. Aunque son una inmensa 

mayor²a los que est§n de acuerdo con la ense¶anza-aprendizaje de estrategias, existen 

autores muy reconocidos en el campo, como Bialystok (1990), que afirman que se ense¶a 
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óuna lenguaô no óestrategiasô, o Monereo et al. (2007) quienes apuntan a ñla imposibilidad 

de medir directamente el proceso mental de toma de decisiones que supone todo 

comportamiento estrat®gicoò (p. 115) aunque a¶aden que en los ¼ltimos a¶os, a pesar de 

las dificultades, se ha observado un aumento significativo del desarrollo de herramientas 

y m®todos para evaluar el comportamiento estrat®gico de los estudiantes y que este 

crecimiento se debe principalmente a la creciente importancia atribuida a la ense¶anza-

aprendizaje de estrategias, as² como al renovado inter®s en el campo de la metacognici·n.  

La instrucci·n expl²cita no se deber²a aplicar de cualquier manera y aqu² es cuando 

entrar²a en juego el contexto. Seg¼n Rodr²guez Rodr²guez (2004) las estrategias deber²an 

ense¶arse en el contexto en el que van a ser utilizadas e integradas con los otros objetivos 

comunicativos de la clase, adem§s la tarea del profesor deber²a ser la de informar a los 

estudiantes sobre las posibilidades que tienen a su alcance y, despu®s, dejarles a ellos que 

elijan las que m§s les convienen.  

Cyr (1998) ide· 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)  
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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 afirmaci·n: intento descubrir 

c·mo puede mejorar mi aprendizaje del franc®s (estrategia 9, Parte A) o contesto 

mentalmente a las preguntas del profesor incluso si no se dirige a m² (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 m§s en creencias que en el desempe¶o real de la tarea. Afirman asimismo que 

ñlos investigadores de EA de todo el mundo todav²a est§n replicando estudios de hace 

varias d®cadas sin considerar necesariamente si uno o m§s de los instrumentos utilizados 

en esos estudios se han vuelto obsoletosò y a¶aden que ñlas descripciones de estrategias 

tienden a estar en un nivel de generalidad que las hace ambiguas y, por lo tanto, no 

f§cilmente operativasò (p. 315).  

Esta afirmaci·n de Cohen es especialmente relevante viniendo de uno de los 

autores m§s prol²ficos en este campo, en el que lleva m§s de 35 a¶os, 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 m§s all§ de los 

cuestionarios afirm§ndose que ñen los ¼ltimos a¶os, los acad®micos han argumentado que 

las estrategias de aprendizaje de idiomas son demasiado generales, indefinidas e 

incoherentes y que las preguntas dise¶adas para medir las estrategias de aprendizaje de 

idiomas son inexactas y poco confiablesò (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 v§lidos, fiables y pr§cticos, r§pida y f§cilmente 

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

El cuestionario m§s citado ha sido el SILL (Strategy Inventory for Language 

Learning) desarrollado por Oxford (1990). Este instrumento de escala Likert de 5 puntos 

comprende 50 ²tems agrupados en seis categor²as: (a) estrategias de memoria (9 ²tems), 

(b) estrategias cognitivas (14 ²tems), (c) estrategias de compensaci·n (6 ²tems), (d) 
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estrategias metacognitivas (9 ²tems), (e) estrategias afectivas (6 ²tems) y (f) estrategias 

sociales (6 ²tems). 

A modo de ejemplo de uso eficaz de los cuestionarios, aportamos los resultados de una 

investigaci·n reciente de Gu (2018, citado en Teng, 2023) que introdujo una nueva versi·n del 

Cuestionario de Aprendizaje de Vocabulario (VLQ) y demostr· que los datos eran confiables. 

Este nivel de confiabilidad es importante porque indica que las respuestas a los ²tems del 

cuestionario fueron consistentes y, por lo tanto, probablemente est®n midiendo el mismo 

constructo (en este caso, estrategias espec²ficas de aprendizaje de vocabulario) de manera 

efectiva. La serie de procedimientos de validaci·n se bas· en un total de 682 estudiantes en 

China y dio lugar a un instrumento de 62 elementos.  

El cuestionario incluy· dos dimensiones: componentes metacognitivos y cognitivos. 

Las dimensiones metacognitivas incluyeron creencias sobre el aprendizaje de vocabulario (10 

²tems) y la regulaci·n metacognitiva (7 ²tems). 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 codificaci·n (12 elementos) y la activaci·n (4 

elementos). Solo una de las 15 estrategias, es decir, la repetici·n visual, ten²a un alfa de .638. 

Las estrategias restantes estaban todas por encima .70. La inmensa mayor²a de las estrategias 

estaban por encima de .80. El alfa de Cronbach de m§s de 0,6 mostr· una fiabilidad aceptable 

incluso para la repetici·n visual.  

Para Zhou y Wei (2018) es sorprendente que la investigaci·n sobre estrategias de 

producci·n oral en el contexto de la TELL (Technology-Enhanced Language Learning) 

sea escasa y a¶aden que esto puede deberse a las limitaciones de la tecnolog²a disponible 

para el habla interactiva y tambi®n para las tecnolog²as de reconocimiento del habla. Estos 

componentes podr²an considerarse cruciales para el desarrollo y estudio de estrategias de 

producci·n oral en entornos tecnol·gicos. 

Esta afirmaci·n guarda probablemente relaci·n con la escasez de cuestionarios 

disponibles expresamente dise¶ados para medir las estrategias para el desarrollo de la 

competencia comunicativa oral, ya que hemos encontrado un n¼mero reducido de ellos 

en la literatura, si los comparamos con los existentes para otras competencias.  
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Adem§s, si nos queremos centrar en estrategias para las habilidades orales, vemos 

que la subescala de estrategia de producci·n oral est§ sustancialmente informada por la 

literatura de estrategias de comunicaci·n, ya que las estrategias de producci·n oral se 

conocen com¼nmente como estrategias de comunicaci·n (Nakatani y Goh, 2007, citado 

en Schroeder, 2016).  

Aunque no corresponda a los objetivos de esta investigaci·n no queremos dejar 

de citar por su inter®s el Cuestionario de Conciencia Metacognitiva de la Escucha (MALQ 

en sus siglas en ingl®s) dise¶ado por Vandergrift y Goh (Adam, 2015; Vandergrift et al., 

2006) que relaciona la escucha con la conciencia metacognitiva. 

A continuaci·n, mostramos en la Tabla 2.6, parcialmente adaptada de Su§rez 

Rodr²guez (2022), los cuestionarios m§s relevantes que se podr²an emplear, con 

adaptaciones, para la producci·n oral. 

Tabla 2.6  

Cuestionarios para analizar las EA para la producci·n oral 

Instrumento Objetivos Descripci·n 

Strategy Inventory 

for Language 

Learning 

(SILL)  

(Oxford, 1990) 

Identificar qu® estrategias de 

aprendizaje de idiomas utilizan 

los estudiantes. 

Medir con qu® frecuencia los 

estudiantes emplean estas 

estrategias. 

Dividido en seis categor²as de 

estrategias: memoria, 

cognitivas, de compensaci·n, 

metacognitivas, afectivas y 

sociales 

50 ²tems  

Escala Likert con 5 puntos 

Language Strategy 

Survey (LSS)  

(Cohen et al., 

2003) 

Determinar el uso de las 

estrategias de aprendizaje en el 

desarrollo de la comprensi·n 

oral, comprensi·n escrita, 

producci·n oral y producci·n 

escrita 

Se configura en apartados de 

acuerdo con las destrezas 

ling¿²sticas. Mide tambi®n el 

uso de vocabulario y la 

traducci·n  

89 ²tems  

Escala Likert con 5 puntos 
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Instrumento Objetivos Descripci·n 

Aprende-le  

Inventario de 

Estrategias de 

Aprendizaje para la 

Lengua Espa¶ola  

(Roncel, 2007) 

Determinar la frecuencia con la 

que se usan las estrategias de 

aprendizaje en ELE 

Se trata de una adaptaci·n del 

SILL en la que se analizan las 

diferentes estrategias de 

aprendizaje  

50 ²tems  

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 comunicaci·n oral 

(tanto de recepci·n como de 

producci·n) 

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 comprensi·n 

durante la interacci·n 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 t§cticas. Se basa en 

estrategias de: memorizaci·n, 

cognitivas, compensaci·n, 

metacognitivas, afectivas y 

sociales. 

64 items  

Escala Likert con 5 puntos 

m§s 1 pregunta final abierta. 

Fuente: elaboraci·n propia adaptaci·n de Su§rez Rodr²guez (2022, p. 277) 

El cuestionario m§s empleado ha sido sin duda el SILL de Rebeca Oxford que aun 

as² ha recibido tambi®n cr²ticas sobre su fiabilidad y validez (OËMalley y Chamot, 1990; 

Dornyei, 2005; Macaro, 2006, citados en Su§rez Rodr²guez, 2022). 

A continuaci·n, en la Figura 2.12 se muestran las tres tablas de las seis estrategias 

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

(1990) para examinar las estrategias de aprendizaje de la pronunciaci·n empleadas por 

los alumnos. 
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Figura 2.12 

Estrategias de aprendizaje seg¼n Calka (2011) 
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 Seguidamente mostramos las estrategias para hacer frente a problemas de 

comunicaci·n oral (Nakatani, 2006). Seg¼n este autor existe poca investigaci·n sobre 

c·mo los estudiantes utilizan estrategias de comunicaci·n oral al realizar una tarea 

(Nakatani, 2005).  

Seg¼n (Nakatani, 2005) ñlas estrategias de comunicaci·n oral se centran 

espec²ficamente en la interacci·n oral y en el comportamiento de negociaci·n de los 

locutores para hacer frente a las interrupciones de la comunicaci·nò (p. 5). 

Existir²an dos tipos generales de estrategias de comunicaci·n (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 reducci·n evitaci·n, mediante las cuales 

evitan resolver el problema reduci®ndolo o abandonando el objetivo comunicativo 

original. 

El Inventario de estrategias de comunicaci·n de Nakatani (2006) incluye 

estrategias no verbales como el uso de gestos y expresiones faciales y estrategias para 

mantener la fluidez, como prestar atenci·n a la entonaci·n, el ritmo y la pronunciaci·n. 

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 continuaci·n, en la Figura 2.13 mostramos las estrategias para hacer frente a los 

problemas de comunicaci·n oral y a los problemas de comprensi·n oral. 
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Figura 2.13 

Estrategias para hacer frente a los problemas de comunicaci·n oral y comprensi·n oral 

de Nakatani (2006) 
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Capítulo 3  

Estado de la cuesti·n 

3.1. Introducci·n  

En el contexto universitario actual, los materiales didácticos han evolucionado 

significativamente, trascendiendo las limitaciones de los recursos tradicionales. Hoy en 

día, estos materiales abarcan una amplia gama de herramientas que van más allá del 

manual impreso utilizado en el aula y las grabaciones de audio convencionales. La 

integración de tecnologías digitales en la enseñanza-aprendizaje de idiomas ha permitido 

la incorporación de recursos virtuales, generalmente accesibles a través de plataformas 

de aprendizaje en línea o campus virtuales, que representan una auténtica plusvalía ð

también en términos de soportes para actividades, competencias y estrategias de 

enseñanza y aprendizajeð que va más allá del uso de unos simples artilugios ingeniosos 

(Haidar, 2021).  

La expansión de los recursos didácticos ofrece al estudiantado oportunidades sin 

precedentes para interactuar con la LE de manera más frecuente y variada. Los estudiantes 

ahora tienen acceso a una práctica virtualmente casi ilimitada, pudiendo enfrentarse a 

diversos contextos lingüísticos y culturales, y adaptar su aprendizaje a sus propios ritmos 

y necesidades. Esta diversificación de materiales no solo enriquece la experiencia de 

aprendizaje, sino que también proporciona una mayor flexibilidad y autonomía en el 

proceso de adquisición de la lengua extranjera.  

Por otra parte, la evaluación de la competencia de producción oral en entornos 

tradicionales de enseñanza-aprendizaje presencial presenta numerosos desafíos 

metodológicos y tecnológicos. Esta realidad ha impulsado un creciente interés en la 
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investigación sobre el uso de la tecnología para evaluar las habilidades orales en el 

aprendizaje del inglés como lengua extranjera (EFL), abordando tanto sus potenciales 

beneficios como sus desafíos. Investigadores como Blake (2016), Giglio (2019), Kissau, 

Davin y Wang (2019), Marcum (2017), Namaziandost y Nasri (2019), Senra Silva (2017), 

Wulandari (2019) y Ģivkoviĺ (2014) han contribuido significativamente a este campo, 

examinando diferentes aspectos de la evaluación oral mediada por tecnología y su 

impacto en el aprendizaje de idiomas (Senra Silva, 2022). Estas investigaciones no solo 

destacan las posibilidades que ofrece la tecnología para superar las limitaciones de los 

métodos tradicionales, sino que también exploran nuevas formas de evaluar la producción 

oral de manera más efectiva y objetiva en el contexto del aprendizaje de lenguas 

extranjeras. 

Con respecto a las seis competencias ling¿²sticas necesarias para la ense¶anza-

aprendizaje de una LE (l®xica, gramatical, sem§ntica, fonol·gica, ortogr§fica y 

orto®pica), nos hemos querido centrar en la competencia fonol·gica y la orto®pica que 

consideramos las m§s dif²ciles de adquirir. Los docentes de lenguas extranjeras suelen 

asumir que los aprendices ser§n 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 ortogr§fico del franc®s parece poco transparente (Akerberg et al., 

2015), aunque no es tan opaco como el sistema del ingl®s en el que se requiere hacer uso 

repetidamente del diccionario para ver la transcripci·n fon®tica de la palabra que 

queremos pronunciar. Se podr²a decir tambi®n que el conocimiento de esa palabra nos 

ayuda a recordar su pronunciaci·n. Parece existir m§s l·gica en el sistema ortogr§fico del 

franc®s en comparaci·n con el ingl®s, ya que, si se aprende, por ejemplo, qu® sonido 

representan las combinaciones de grafemas para vocales, o qu® grafemas normalmente 

no se pronuncian, uno logra pronunciar las palabras sin recurrir a la transcripci·n fon®tica 

de un diccionario. 

As² como a los alumnos de primaria nativos franceses de Cours Pr®paratoire (CP) 

ïequivalente de 1Ü de primaria en el sistema espa¶olï se les ense¶a la relaci·n entre graf²a 

y fon²a de las vocales para facilitarles el aprendizaje de la lectura y la escritura, como 

profesionales de la ense¶anza del franc®s cabe preguntarse cu§l es la raz·n de la no 

inclusi·n de este factor en los manuales de FLE para un p¼blico adulto. Como vemos en 
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la Figura 3.1, se relaciona el fonema [e] con sus tres posibles escrituras: ñ®ò, ñerò, ñezò y 

el fonema [o] con los grafemas: ñoò, ñauò, ñeauò, ñeauxò. 

Figura 3.1  

P§gina de ñDes sons et des lettresò del manual Croque-lignes  

 

Fuente : extra²da de ñDes sons et des lettresò Croque-lignes (Delplanque, 2012, p. 76) 

Existen, seg¼n Totereau citado en Delplanque (2012), dos maneras de leer una 

palabra escrita: la ruta fonol·gica (ensamblaje) y la ruta l®xica (direccionamiento), 

t®rminos utilizados en la psicolog²a cognitiva y la pedagog²a de la lectura en franc®s. La 

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

palabras en peque¶as unidades y luego ensamblarlas. Los ni¶os leen las palabras sin 

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

lectores. La segunda v²a consiste en identificar la palabra como una forma precisa y 

estable, sin pasar por el ensamblaje. Esta ruta se denomina ñdireccionamientoò, ya que se 
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dirige de alguna manera directamente a la palabra almacenada en el l®xico ortogr§fico. 

Es la ruta que utilizan sobre todo los lectores expertos. 

Existen algunas excepciones al respecto, como el manual especializado Phonie-

graphie du fran­ais : A1-A2-B1-B2, multi-niveaux (Abry y Berger, 2019). Pensemos en 

la confusi·n que suele darse con la pronunciaci·n del final de los verbos del primer grupo, 

los acabados en -er, entre el infinitivo (penser), el participio pasado (pens®) y la segunda 

persona del plural del presente (vous pensez). El hablante espa¶ol tratar§ de diferenciar 

estas pronunciaciones para no crear confusi·n verbal ya que est§ acostumbrado al sistema 

biun²voco del espa¶ol. Tendr§ que asimilar que la graf²a del franc®s es opaca y hace que 

surjan letras que no est§n destinadas a producir sonidos (morfogramas o logogramas) y 

que en franc®s escrito se transcribe m§s de lo que se pronuncia. Esta diferencia 

fundamental plantea problemas de transcripci·n (codificaci·n de lo oral en escrito), sobre 

todo para la segmentaci·n y el reconocimiento de unidades sem§nticas que se complican 

a¼n m§s al a¶adir fen·menos como las liaisons y los encadenamientos, la asimilaci·n y 

la ca²da o no pronunciaci·n 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 ep²grafe 5.2.1.4, especifica que la competencia fonol·gica 

conlleva conocimientos y destrezas, detallando dichos conocimientos lo que nos muestra 

el alto nivel t®cnico requerido para su ense¶anza-aprendizaje. 

Figura 3.2  

Detalle de las competencias fonol·gicas seg¼n el MCER (2002) 

5.2.1.4. La competencia fonol·gica 

 

La competencia fonol·gica supone el conocimiento y la destreza en la percepci·n y la producci·n de: 

ǐ Las unidades de sonido (fonemas) de la lengua y su realizaci·n en contextos concretos (al·fonos). 

ǐ Los rasgos fon®ticos que distinguen fonemas (rasgos distintivos; por ejemplo: sonoridad, nasalidad, 

oclusi·n, labialidad). 

ǐ La composici·n fon®tica de las palabras (estructura sil§bica, la secuencia acentual de las palabras, 

etc.). 

ǐ Fon®tica de las oraciones (prosodia): 

ï Acento y ritmo de las oraciones. 

ï Entonaci·n. 

ǐ Reducci·n fon®tica: 

ï Reducci·n vocal. 

ï Formas fuertes y d®biles. 

ï Asimilaci·n. 

ï Elisi·n. 
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Moreno Fern§ndez (2002), citando a Bygate, se¶ala que un buen conocimiento 

ling¿²stico, aunque es fruto de la reflexi·n, memorizaci·n y comprensi·n, no garantiza 

por s² solo el ®xito en la comunicaci·n oral. Este investigador desarrolla esta idea 

explicando que la destreza en expresi·n oral se adquiere principalmente a trav®s de la 

pr§ctica, la imitaci·n y la reiteraci·n, especialmente de las habilidades f²sicas de fonaci·n. 

Centramos la presente investigaci·n no en el conocimiento fonol·gico 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 podr²a 

deberse a m¼ltiples factores como la dificultad que encuentra el profesorado para plantear 

actividades orales en el aula o en aprendizaje aut·nomo y sobre todo para evaluarlas, o 

bien la dificultad que entra¶a a su vez vertebrarlas en unidades did§cticas, los problemas 

t®cnicos (mayor dificultad para el registro de producciones orales en formato audio y 

v²deo en comparaci·n con las producciones escritas), tambi®n hay que tener en cuenta la 

reticencia al empleo de la oralidad por parte del estudiantado (escasa motivaci·n 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 Ense¶anza de Lenguas Asistida por Ordenador (ELAO por sus siglas en espa¶ol) es 

descrita como la b¼squeda y el estudio de aplicaciones de TIC en la ense¶anza y 

aprendizaje de idiomas. El principal objetivo de la ELAO se centra en encontrar maneras 

de utilizaci·n de los ordenadores para ense¶ar y aprender lenguas. 

La Ense¶anza de la Pronunciaci·n Asistida por Ordenador (EPAO) es una l²nea 

de trabajo de la ELAO, muy popular en los ¼ltimos a¶os gracias a la evoluci·n de la 

inteligencia artificial (IA) y del aprendizaje autom§tico (Gamazo, 2021) que podr²a 

ayudar en este sentido. Utiliza tecnolog²as de tratamiento de la se¶al sonora para ayudar 

al estudiantado a adquirir una pronunciaci·n adecuada en lengua extranjera (LE) 

empleando t®cnicas relacionadas con el reconocimiento autom§tico del habla (RAH) 

(Llisterri, 2009). 
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La EPAO ofrece ventajas significativas en la ense¶anza de idiomas. La principal 

ser²a que permite liberar tiempo en clase para la ense¶anza comunicativa y a la vez 

proporciona una retroalimentaci·n autom§tica e individualizada que puede resultar m§s 

objetiva. Su uso fuera del aula beneficiar²a especialmente al alumno, ya que favorece un 

entorno de aprendizaje sin estr®s y le permite a la vez observar su progreso, haci®ndole 

m§s consciente de su proceso de aprendizaje. Desde el punto de vista del docente, la 

EPAO representa una ayuda para identificar con mayor precisi·n a los alumnos que est§n 

mejorando objetivamente, a la vez que les permite atender a la diversidad de niveles y a 

las diferentes necesidades de pronunciaci·n que suelen existir en un mismo grupo. 

Consideramos que la EPAO necesita alguna aclaraci·n m§s sobre su empleo. 

Fundament§ndose en los estudios previos de Esk®nazi (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 grabaci·n y reproducci·n que 

est§n dotados de procedimientos de visualizaci·n de la onda sonora as² como de 

programas relativamente m§s complejos capaces de ofrecer una evaluaci·n autom§tica 

de la producci·n del estudiantado mediante t®cnicas relacionadas con el reconocimiento 

autom§tico del habla.  

Y àc·mo se establece una pronunciaci·n de referencia para evaluar de forma 

autom§tica la pronunciaci·n del aprendiz? Ayuda a contestar a esta pregunta la noci·n de 

óinteligibilidad confortableô 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 pronunciaci·n no sea perfecta y tenga acento regional o diferencias dialectales. 

A nivel did§ctico, esto implica que los docentes no deben centrarse ¼nicamente en 

corregir sino en transmitir confianza al aprendiente para que se comunique, aunque su 

pronunciaci·n no sea perfecta.  

Si nos situamos en un contexto global multiling¿e, las herramientas ELAO y 

EPAO ofrecen oportunidades sin precedentes para la pr§ctica individualizada y constante 

del aprendizaje de una lengua; sin embargo, su tendencia a basarse en la pronunciaci·n 

nativa como modelo ideal para su imitaci·n resulta problem§tico en varios aspectos. En 

primer lugar, este enfoque perpet¼a la noci·n obsoleta de que existe una ¼nica forma 

correcta de pronunciaci·n, desestimando la riqueza de variaciones diat·picas, diaf§sicas 

y diastr§ticas. En segundo lugar, en un mundo donde el multiling¿ismo es cada vez m§s 
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com¼n, la b¼squeda de una pronunciaci·n nativa puede ser menos relevante que el 

desarrollo de una comunicaci·n eficaz y comprensible en los diversos contextos 

interculturales. La EPAO moderna deber²a, por tanto, evolucionar hacia un enfoque m§s 

inclusivo que reconozca y valore la diversidad ling¿²stica, centr§ndose en la 

inteligibilidad y la competencia comunicativa m§s que en la imitaci·n perfecta de un 

acento espec²fico. Esto implica repensar los criterios de evaluaci·n, los modelos de 

referencia utilizados en las aplicaciones de EPAO y los objetivos generales de la 

ense¶anza de la pronunciaci·n en un contexto educativo global.  

A lo anteriormente dicho debemos añadir que el campo de este estudio, centrado 

en la didáctica de la pronunciación francesa, ha sido siempre complejo y considerado 

incluso como un problema. Afortunadamente, ha experimentado una evolución 

significativa a partir de los años 2000 gracias a los trabajos de Guimbretière y Billières 

entre muchos otros y, más 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 pronunciación como, por ejemplo, los métodos de Landercy y Renard (1987) 

y Carton (1975), citados en Rodríguez Tomp (1997), que pasamos a detallar y comentar 

a continuación. 

3.1.1. M®todos de correcci·n de la pronunciaci·n 

Pasamanos a continuación a exponer los distintos sistemas de corrección de la 

pronunciación que han sido empleados hasta la actualidad. Se trata de los siguientes 

métodos: método articulatorio, el método basado en la transcripción fonética, el método 

tecnológico, el método verbo tonal, el método de las oposiciones o de pares mínimos y el 

método del procesamiento de input de Bill VanPatten.  

3.1.1.1. M®todo articulatorio 

Se fundamenta en la utilización de esquemas que representan la posición de los 

órganos articulatorios durante la producción de sonidos específicos que permite 

comprender los mecanismos físicos involucrados en la articulación de fonemas.  

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

académica. La principal objeción radica en su tendencia a presentar una visión estática y 
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unidimensional de la producción fonética, sin considerar adecuadamente las 

compensaciones articulatorias que ocurren naturalmente en el habla fluida.  

Además, se ha señalado que este enfoque tiende a enfatizar excesivamente el 

aspecto consciente de la pronunciación, descuidando el componente espontáneo y 

automático incorporado al habla natural.  

No obstante, es importante reconocer que el método articulatorio mantiene su 

relevancia como herramienta pedagógica, especialmente en las etapas iniciales del 

aprendizaje fonético. Proporciona un conocimiento declarativo valioso sobre los 

mecanismos de producción del habla y ofrece una primera aproximación tangible a la 

pronunciación de sonidos específicos.  

En este contexto, este método puede servir como punto de partida para desarrollar 

una conciencia fonológica más sofisticada y como base para métodos de enseñanza más 

integrales y dinámicos. 

3.1.1.2. M®todo basado en la transcripci·n fon®tica 

Utiliza el Alfabeto Fonético Internacional (AFI) como herramienta principal para 

explicar y representar fenómenos fonéticos en la enseñanza de la pronunciación. Este 

enfoque permite una descripción precisa de los sonidos del habla. Sin embargo, ha sido 

objeto de críticas, ya que la introducción 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 atención de los aprendices del objetivo 

principal: adquirir una pronunciación 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 comparación y el análisis de la 

pronunciación.  

3.1.1.3. M®todo tecnol·gico 

El método tecnológico se apoya en la escucha atenta, la repetición y la grabación 

utilizando diversas herramientas digitales.  

Este enfoque supera las limitaciones de los métodos articulatorios y de 

transcripción fonética al priorizar la percepción auditiva. Sin embargo, asume que el 



Cap²tulo 3. Estado de la cuesti·n 

87 

aprendiz puede percibir las diferencias entre su habla y el modelo de referencia al 

señalárselas por ejemplo en una transcripción errónea, lo cual no tiene por qué ser cierto. 

Además, aun cuando el estudiante percibiese la discrepancia señalada por la transcripción 

automática, esto no garantizará que fuese capaz de producir adecuadamente los errores 

identificados.  

A pesar de estas limitaciones, el método tecnológico ofrece ventajas significativas 

en la práctica y la evaluación de la pronunciación. Proporciona una retroalimentación 

inmediata y objetiva, permite la autoevaluación y fomenta la autonomía del aprendiz. La 

integración de tecnologías de IA en el proceso de aprendizaje de idiomas abre nuevas 

posibilidades para la mejora de la pronunciación, aunque es importante reconocer sus 

limitaciones y complementar este enfoque con otras estrategias de enseñanza. 

Para esta investigación nos hemos basado en este método tecnológico y es por ello 

por lo que posteriormente hemos detallado los distintos recursos tecnológicos disponibles 

para la autocorrección de la producción oral y la pronunciación. Finalizamos describiendo 

los que empleamos para nuestra investigación: el reconocimiento automático del habla 

(véase apartado 3.3.1.1.) y el subtitulado intralingüístico automático (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. M®todo de las oposiciones fonol·gicas o pares m²nimos 

Se fundamenta en las teorías lingüísticas de Bloomfield, Jakobson y Halle sobre 

los rasgos distintivos de los fonemas y sus oposiciones binarias. Este enfoque se centra 

en la discriminación, repetición y memorización de palabras que difieren en un solo 

fonema, creando así contrastes significativos en el significado. En la práctica, este método 

implica trabajar con pares de palabras que se distinguen por un único fonema, como en el 

ejemplo francés de désert [dezὑύ] (desierto) y dessert [desὑύ] (postre). Los aprendices 

deben identificar, diferenciar y producir estos sonidos contrastivos. Sin embargo, este 

enfoque presenta una limitación significativa ya que la capacidad de discriminar fonemas 

en pares mínimos aislados no garantiza necesariamente que los estudiantes puedan 

percibir estos mismos fonemas en contextos más amplios o producirlos correctamente en 
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el habla espontánea. La transferencia de esta habilidad de discriminación a la percepción 

y producción en situaciones comunicativas reales puede ser limitada. 

Además, aunque este método es eficaz para resaltar las diferencias fonémicas 

cruciales en una lengua, no puede abordar adecuadamente aspectos como la prosodia, la 

coarticulación y las variaciones alofónicas que son esenciales en el habla natural. Por lo 

tanto, el método de pares mínimos proporciona una base sólida para la conciencia 

fonológica, pero debe complementarse con otros enfoques para lograr una competencia 

fonética integral. 

3.1.1.5. M®todo verbo-tonal (MVT) 

Desarrollado por Petar Guberina originalmente para la rehabilitación de personas 

con hipoacusia, esta metodología se ha adaptado con éxito a la enseñanza de lenguas 

extranjeras. Este enfoque considera a los aprendices de una nueva lengua como ñsordos 

fonológicosò en relación con el sistema fónico de la lengua meta y se centra en la 

percepción auditiva más que en la articulación. Los elementos fundamentales del método 

verbo-tonal están definidos por Tomé (2020) incluyendo la noción de criba fonológica, 

el sistema de faltas particular de cada lengua, la enseñanza de la fonética en situación de 

comunicación, el tratamiento del error del alumno desde la prosodia, la fonética 

combinatoria, los contextos facilitadores o la pronunciación matizada.  

Por su parte, Intravia (2016) enfatiza que este método aboga por un acercamiento 

no intelectualizado al material fónico y su sistema de remediación se basa en la selección 

de posiciones y entornos favorables al aprendizaje, así como en la intervención directa en 

la emisión del mensaje para reestructurar la percepción auditiva de los aprendices. Utiliza 

oraciones completas y realiza una enseñanza explícita de los elementos prosódicos desde 

el primer momento, comparando las características del fonema objetivo con el fonema 

mal producido mediante contextos facilitadores, es decir, utilizando contextos que 

favorecen y refuerzan uno o más rasgos característicos de los sonidos.  

El método verbo-tonal puede considerarse como una aplicación específica 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), 

Guimbretière (1994, 2000) o Abry et al. (1994, 2007, 2010), citados en Spalacci (2014). 
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Callamand (1981) propone una metodología para la enseñanza de fonemas que se 

sustenta en la creación de contextos facilitadores. Por ejemplo, para los fonemas nasales, 

se recomienda presentarlos en posición tónica y después de consonantes que comparten 

características fonéticas con las vocales objetivo. Su enfoque incluye fichas didácticas 

detalladas para cada fonema, que proporcionan instrucciones específicas sobre qué 

aspectos reforzar, los contextos más propicios para su aprendizaje y una progresión de 

ejemplos que van aumentando en dificultad. Esta estrategia estructurada busca optimizar 

la adquisición de la pronunciación en la LE. 

En la era digital, el método verbo-tonal ha encontrado nuevas formas de 

aplicación. Un ejemplo notable es la plataforma en línea Fonetix, diseñada 

específicamente para mejorar la pronunciación del francés. Esta herramienta incorpora 

los principios del método en un entorno digital, ofreciendo a los aprendices una forma 

moderna de mejorar su percepción y producción de los sonidos del francés. 

Otro recurso destacado es Au son du FLE, inicialmente creado por Michel 

Billières, 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 

corrección fonética, sino también por la variedad de recursos y herramientas que ofrece 

para la enseñanza y aprendizaje de la pronunciación (Haidar, 2021). 

3.1.1.6. M®todo basado en el procesamiento de input de Bill VanPatten 

Este método considera los aspectos psicolingüísticos, específicamente la forma en 

que se procesa la información. A diferencia de los métodos tradicionales que se centran 

en la producción, enfatiza la importancia del input estructurado y la comprensión en el 

proceso de adquisición 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 Primacía 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 autocorrecci·n de la producci·n oral en 

FLE 

El aprendizaje informal de una lengua, como se¶ala 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 tecnolog²a juega un papel fundamental. En este sentido, Rosell-Aguilar et al. 

(2017, citado en Mu¶oz-Basols y Fuertes Guti®rrez, 2024), destacan que una proporci·n 

significativa del aprendizaje informal de lenguas se lleva a cabo mediante el uso de 

herramientas tecnol·gicas, 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 

aut·noma, complementando as² la educaci·n formal y ampliando las posibilidades de 

pr§ctica y exposici·n a la lengua meta. La integraci·n de estos recursos tecnol·gicos en 

el proceso de aprendizaje informal no solo facilita la adquisici·n de habilidades 

ling¿²sticas, sino que tambi®n promueve la autonom²a del aprendiz y la personalizaci·n 

del proceso de aprendizaje. 

El PLN es un campo de investigaci·n multidisciplinar que combina ling¿²stica e 

inform§tica que Poibeau (2019, p. 7) define como ñen esencia el an§lisis de las lenguas 

mediante ordenadorò. Dentro de este amplio campo, el Reconocimiento Autom§tico del 

Habla (RAH) o Speech-to-Text (STT) y la S²ntesis de Voz o Text-to-Speech (TTS) 

constituyen dos de sus aplicaciones m§s destacadas. Dichas herramientas, est§n en la base 

de los ejercicios de producci·n oral ofrecidos por las aplicaciones digitales para el 

aprendizaje de idiomas que veremos en el apartado 3.3.2., que no solo ampl²an las 

oportunidades de pr§ctica fuera del aula tradicional, sino que adem§s personalizan la 

experiencia de aprendizaje, adapt§ndose a las necesidades individuales de los estudiantes 

y transformando la forma en que interact¼an con el lenguaje en un entorno cada vez m§s 

digitalizado. 
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Siguiendo la clasificaci·n de Poibeau (2019) sobre los campos de aplicaci·n del 

PLN para el p¼blico en general, es posible identificar diversos recursos tecnol·gicos que 

facilitan la autocorrecci·n en el aprendizaje de una LE de manera aut·noma: 

- La correcci·n autom§tica ortogr§fica, gramatical y de estilo 

- La traducci·n autom§tica 

- Las aplicaciones de aprendizaje de idiomas en l²nea 

- El reconocimiento y la s²ntesis vocal 

- El control por voz, di§logo humano-m§quina y agentes conversacionales 

Hemos querido crear un apartado para los diccionarios en l²nea debido a su 

importancia en la ense¶anza-aprendizaje de lenguas, aunque a su vez est®n integrados en 

los correctores y los traductores autom§ticos. 

3.2.1. Diccionarios biling¿es en l²nea 

Con la selecci·n que presentamos a continuaci·n no hemos pretendido ser 

exhaustivos sino ofrecer una visi·n de las herramientas de este tipo m§s utilizadas 

actualmente. Son recursos valiosos ya que no solo proporcionan traducciones de palabras 

sino tambi®n de textos breves, ejemplos pr§cticos y otros recursos adicionales.  

Disponen asimismo de funci·n de audio para escuchar la pronunciaci·n del 

t®rmino buscado seg¼n la pronunciaci·n de un hablante nativo y ofrecen su transcripci·n 

fon®tica. Suelen presentar dos modos de uso: gratuito a cambio de seguimiento de 

anuncios y publicidad o mediante el pago de una suscripci·n. Se suelen complementar 

con un traductor autom§tico 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 m§s de 100.000 

lemas, expresiones y traducciones (https://es.pons.com/traducci·n/franc®s-espa¶ol) son 

probablemente los m§s usados. Aunque poseen caracter²sticas muy similares entre s², el 

diccionario Larousse est§ disponible para otros cuatro idiomas y el diccionario Pons ha 

sido concebido ¼nicamente para el franc®s. Este ¼ltimo va m§s all§ de un diccionario ya 

que propone asimismo otras herramientas para el aprendizaje de la lengua francesa con 

un entrenador de vocabulario tambi®n gratuitos y distintos cursos de idioma que por su 

parte son de pago. 
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El Tr®sor de la Langue Fran­aise Informatis®2 es el m§s completo, ya que 

contiene 100.000 palabras con su historia, 270.000 definiciones y 430.000 ejemplos 

seg¼n la web MosaLingua3 que se publicita como la ñsoluci·n todo en uno para aprender 

un idiomaò con apoyo de la inteligencia artificial. Se trata de la versi·n informatizada del 

Tr®sor de la Langue Fran­aise (TLF), un diccionario del siglo XIX y XX cuya redacci·n 

finaliz· en 1994 y que ya no se actualiza por lo que es normal que los t®rminos buscados 

no reflejen la evoluci·n de la sociedad. Se consulta m§s para fines de docencia e 

investigaci·n que para el aprendizaje autodidacta de la lengua francesa. El uso de este 

recurso est§ m§s orientado hacia prop·sitos acad®micos y de investigaci·n en el campo 

de la ense¶anza del franc®s, que como herramienta de autoaprendizaje para quienes 

buscan mejorar su dominio del franc®s de manera independiente.  

El diccionario de LôAcad®mie Fran­aise4 es uno de los m§s acreditados del idioma 

franc®s, publicado en el siglo XVII, pero reeditado y actualizado frecuentemente, que se 

define como diccionario de lenguaje com¼n en la web de MosaLingua.  

El Dictionnaire Visuel5 es interesante y ¼til ya que ayuda al usuario a entender la 

funci·n, el significado y el prop·sito del t®rmino buscado. Su formato facilita su visi·n 

dentro de un contexto. Por ejemplo, al proponer recetas que incluyan un ingrediente. 

Dispone de 17 temas generales en su versi·n en franc®s, aunque se puede realizar la 

consulta directamente y se acompa¶a de una funci·n de audio para la pronunciaci·n. 

Por ¼ltimo, estar²an los diccionarios colaborativos como WordReference6 y 

Reverso7 en los cuales los usuarios pueden participar en la creaci·n de contenido, 

disponen de foros donde encontrar t®rminos que no figuran en el diccionario principal y 

conjugador de verbos. WordReference incluye el diccionario Espasa Grand espa¶ol-

franc®s, fran­ais-espagnol y Reverso en su caso colabora con Collins y propone un 

apartado de gram§tica. 

 
2 www.atilf.fr/tlfi/ 
3 www.mosalingua.com/es/mejores-diccionarios-de-frances-online/ 
4 www.dictionnaire-academie.fr/ 
5 www.ikonet.com/fr/ 
6 www.wordreference.com/esfr/ 
7 https://diccionario.reverso.net/frances-definiciones/ 
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3.2.2. Motores de b¼squeda ling¿²sticos  

Un motor de b¼squeda ling¿²stico es una herramienta en l²nea 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 autocorrecci·n, 

este instrumento ampl²a lo que ofrecen los diccionarios en l²nea al permitir pasar de la 

palabra a la oraci·n cuando no se necesita hacer uso de herramientas de traducci·n 

autom§tica 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 m§s abajo, si queremos traducir 

óavoir le cafardô al espa¶ol, no nos valdr§ con una b¼squeda en el diccionario ya que 

entenderemos que no es correcto decir ótener la cucarachaô. No ser§ suficiente ni eficaz 

que busquemos en el diccionario la palabra cafard y aunque este nos ofreciese 

expresiones en las que aparezca este t®rmino podr²a llevarnos m§s tiempo que si 

utiliz§semos un motor de b¼squeda.  

Figura 3.3 

Interfaz del motor de b¼squeda Linguee 
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Otro caso ser²an las colocaciones verbales o verbos que tienden a combinarse con 

otras palabras, por ejemplo, al querer traducir ñsacar una fotoò una colocaci·n muy 

frecuente en el idioma espa¶ol. El verbo sacar, traducido en franc®s sortir, no se usa en 

este contexto y la traducci·n no tendr²a sentido en franc®s. En este idioma el verbo 

prendre (tomar) es el que se utiliza con la palabra foto. As², si introduj®semos la frase 

ñVoy a sacar una foto del paisajeò en un motor de b¼squeda, nos mostrar²a ejemplos en 

los que observar²amos que se traduce en franc®s con el verbo prendre: óJe vais prendre 

una photo du paysageô. 

Los motores de b¼squeda m§s conocidos y que son adem§s gratuitos son: Linguee, 

que ofrece traducciones y ejemplos en contexto para veinte pares de idiomas, entre ellos 

el espa¶ol-franc®s; as² como Reverso y WordReference que incluye adem§s foros de 

discusi·n. 
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3.2.3. Correctores ortogr§ficos, gramaticales y de estilo 

El sistema ortogr§fico franc®s es mucho m§s complejo que otros sistemas 

alfab®ticos europeos como el espa¶ol y el italiano, pero menos complejo que el ingl®s 

(Ziegler, 2018); por esta raz·n, resulta casi indispensable que los aprendices de franc®s 

LE, al igual que sus hablantes nativos, tengan a mano un corrector ortogr§fico. 

Las herramientas digitales de correcci·n avanzada representan una evoluci·n 

significativa en el §mbito de la asistencia a la escritura. Estos sistemas, que van m§s all§ 

de la simple correcci·n ortogr§fica, incorporan capacidades de an§lisis gramatical y 

estil²stico, ofreciendo una soluci·n integral para la mejora de la calidad textual. Permiten 

identificar no solo errores ortogr§ficos, sino tambi®n inconsistencias gramaticales y 

aspectos estil²sticos mejorables, proporcionando sugerencias espec²ficas de correcci·n y 

mejora. Estas sugerencias est§n dise¶adas para aumentar la claridad, reforzar la 

coherencia y mejorar la fluidez de la escritura, resultando en textos m§s pulidos y 

efectivos en su comunicaci·n.  

Estas herramientas digitales de correcci·n avanzada van un paso m§s all§ de los 

diccionarios y los motores de b¼squeda 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 emp²ricas: la mayor²a de los errores (80-95%) 

implican una ¼nica adici·n, omisi·n, sustituci·n o transposici·n, y la primera letra suele 

ser correcta. Esto supone que los errores son accidentales y no sistem§ticos, por lo que 

son eficaces para hablantes nativos, con niveles de precisi·n 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 t²picos de 

mecanograf²a, lo que hace que los algoritmos est§ndar sean menos ¼tiles. Para abordar 

eficazmente los errores de estos usuarios, se necesitan algoritmos y bases de datos 

dise¶ados espec²ficamente para el lenguaje del alumno, capaces de detectar y responder 

adecuadamente a este tipo de variaciones ling¿²sticas (OôRegan et al. 2011; Poibeau, 

2019). 

Podemos encontrar correctores de dos tipos: est§ticos o interactivos. El interactivo 

es m§s ventajoso para el alumnado de FLE ya que hace sugerencias mientras se escribe 

con lo cual facilita el aprendizaje, en cambio el est§tico no. El corrector interactivo se 
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puede personalizar puesto que ofrece la opci·n de a¶adir palabras al diccionario personal 

del usuario y sobre todo resulta m§s eficaz ya que reduce el tiempo de revisi·n final del 

texto con respecto al tipo est§tico. 

Estos sistemas de correcci·n 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 l²nea. Generalmente, estas herramientas 

cuentan con una versi·n gratuita que ofrece funcionalidades b§sicas, aunque con l²mites 

en la longitud del texto y la posible inclusi·n de publicidad. Por otro lado, las versiones 

premium permiten el procesamiento de textos m§s extensos, eliminan la publicidad y 

ofrecen almacenamiento y archivo de textos, as² como funciones avanzadas adicionales.  

Los m§s conocidos para la lengua francesa son: Antidote, Bon patron, Language 

Tool, Reverso y Scribens. El m§s recomendado por los usuarios es Antidote, que ofrece 

tambi®n traducci·n del franc®s a varios idiomas, conjugador y gu²as ling¿²sticas, aunque 

se trata de un software de pago con un precio elevado (Tout le fran­ais, s.f.) lo cual lo 

hace en principio no apto para nuestro alumnado universitario; no obstante, nos pareci· 

interesante ver hasta d·nde puede llegar como herramienta de autocorrecci·n.  

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 ingenier²a ling¿²stica se cre· inicialmente para el 

franc®s hace ya 25 a¶os, se ampli· recientemente al ingl®s con lo cual hoy en d²a se puede 

interactuar entre los m·dulos de ingl®s y franc®s. Los recursos de Antidote ofrecen unas 

cifras impresionantes: 110.000 palabras, 700.000 combinaciones, 1.500.000 sin·nimos, 

8.500 verbos, 16.000 errores detectados y mucho m§s, se trata de una aut®ntica fuente de 

informaci·n. Cada recurso incluye una serie de funciones ¼tiles, como los 200 filtros del 

corrector y los numerosos modos de b¼squeda de los diccionarios (Antidote, 2021). 

Este programa corrige errores o erratas de ortograf²a, de acentos y de puntuaci·n. 

Como se puede apreciar en la Figura 3.4, los errores se marcan mediante un sistema de 

subrayado codificado por colores.  



Cap²tulo 3. Estado de la cuesti·n 

97 

Figura 3.4  

Interfaz del corrector Antidote 

 

En cuanto a los errores l®xicos, se corrigen con ®xito sobre todo los relacionados 

con hom·fonos, mientras que funciona peor con las palabras utilizadas en un contexto 

incorrecto. A nivel morfosint§ctico, detecta sobre todo errores de concordancia del g®nero 

y n¼mero con los determinantes, los sustantivos y los adjetivos, entre sujeto y verbo 

(OôRegan et al., 2010), es especialmente ¼til con los verbos ya que dispone de un 

conjugador incorporado. Tambi®n corrige la sintaxis, lo que supone una ayuda 

considerable por ejemplo con las preposiciones francesas que aun siendo parecidas a las 

espa¶olas generan bastante confusi·n y son complicadas de ense¶ar. 

A nivel de estilo, propone sin·nimos por proximidad con la palabra clave, 

alfab®ticamente, 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 dif²cil de leer y comprender; este corrector, adem§s 

de sugerir sin·nimos y analizar la legibilidad, puede detectar los clich®s. Recientemente 

ha a¶adido un filtro de neutralidad de g®nero para ayudar a eliminar los sesgos de g®nero 

y sustituirlos por t®rminos neutros (Antidote, 2021). 

A continuaci·n, 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 desarroll· en Canad§ en la Universidad de Alberta y la Universidad McMaster 

para usuarios angl·fonos de franc®s (OôRegan et al., 2010). Incluye un conjugador de 

verbos y gu²as de gram§tica y vocabulario. Su gu²a de fon®tica (BonPatron, s.f.) y basada 

en la fon®tica correctiva es muy completa y persigue como objetivo la variedad del 

franc®s standard, pero se dirige especialmente al estudiante angl·fono. A diferencia de 

Antidote, se¶ala los posibles errores, pero no los corrige autom§ticamente. Vemos en la 

Figura 3.5 c·mo su interfaz gratuita presenta una gran cantidad de publicidad (que hemos 

recortado parcialmente) y que consideramos dificulta su uso con fines did§cticos. 

Figura 3.5 

Interfaz de Bon Patron 
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3.2.3.3. Language Tool 

Language Tool se distingue por su versatilidad ling¿²stica y an§lisis exhaustivo. 

Esta herramienta ofrece soporte para m§s de 25 idiomas, lo que la convierte en una opci·n 

ideal para escritores multiling¿es. Una de sus caracter²sticas m§s notables es la capacidad 

de que el usuario pueda indicar su lengua materna, lo que permite a la aplicaci·n 

identificar un mayor n¼mero de errores cuando est§ escribiendo en una LE lo cual es 

particularmente ¼til para detectar interferencias ling¿²sticas (Kindlepreneur, 2023). 

3.2.3.4. Reverso  

La propia aplicaci·n se define como una herramienta de redacci·n potenciada con 

IA para corregir ortograf²a, gram§tica y estilo en franc®s. Su corrector interactivo ayuda 

a detectar y corregir cualquier tipo de error, como una mala distinci·n entre palabras con 

ortograf²a similar, problemas de concordancia, uso incorrecto de preposiciones, gazapos, 

errores de puntuaci·n. 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 a¶ade la funci·n de reformulaci·n de frases o p§rrafos. En la Figura 3.6 se 

presenta un ejemplo de una solicitud de reformulaci·n, as² como las distintas opciones 

que la aplicaci·n ofrece. 

Figura 3.6  

Interfaz de Scribens. Ejemplo de reformulaci·n 
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3.2.4. Traductores autom§ticos en l²nea 

La traducci·n autom§tica es la traducci·n de un texto realizada por ordenador, sin 

intervenci·n humana. Los traductores autom§ticos se pueden utilizar como recurso de 

autocorrecci·n ya que, si un aprendiz de FLE solicita una traducci·n autom§tica directa, 

es decir a su lengua materna de una producci·n escrita en una lengua extranjera, podr§ 

verificar que el texto obtenido coincide con el objeto de su comunicaci·n escrita.  

Sus inicios se remontan a los a¶os 50. Primeramente, esta traducci·n estaba 

basada en diccionarios y reglas de transferencia, m§s tarde en el an§lisis estad²stico 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 traducci·n (bases de datos donde los traductores pueden encontrar ejemplos de 

traducciones anteriores) y la post edici·n por parte de un corrector humano ayudan a 

mejorar la calidad de la traducci·n autom§tica (Den®chaud et al., 2020). 

Los principales traductores autom§ticos en l²nea hoy en d²a son: el traductor de 

Google, Deeply, el traductor de Microsoft y Speechlogger. El primero de ellos (Google, 

s.f.) utiliza tecnolog²a de traducci·n autom§tica neuronal, tecnolog²a de voz a texto de 

Google, con puntuaci·n autom§tica, guardado autom§tico, marcas de tiempo, capacidad 

de edici·n de texto, transcripci·n de archivos de audio, opciones de exportaci·n (a texto 
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y subt²tulos), etc. Adem§s, encontramos Deeply (DeepL, s.f.) que emplea redes 

neuronales artificiales y el Traductor de Microsoft que parte de los servicios cognitivos 

de Microsoft. Por ¼ltimo, Speechlogger es adem§s de un traductor instant§neo en l²nea, 

un subtitulador. Todos est§n disponibles de manera gratuita, aunque algunos pueden tener 

ciertas limitaciones ante vol¼menes grandes de traducci·n. Abordaremos el subtitulado 

como herramienta de autocorrecci·n en el apartado 3.6. 

3.3. Recursos digitales para la autocorrecci·n de la pronunciaci·n en 

FLE 

El Reconocimiento Autom§tico del Habla (RAH) se ha convertido en una 

herramienta prometedora para la autocorrecci·n de la pronunciaci·n y la mejora de la 

producci·n oral en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Definido por Liakin et al. (2017, 

p. 8) como ñun proceso inform§tico que transcribe instant§neamente el lenguaje hablado 

a textoò, el RAH ofrece a los aprendices la posibilidad de recibir una retroalimentaci·n 

fon®tica correctiva autom§tica (Garc²a et al., 2020; Neri et al., 2003). 

La eficacia del RAH para el entrenamiento de la pronunciaci·n ha sido 

ampliamente validada por la investigaci·n acad®mica. Pennington y Rogerson-Revell 

(2019) confirmaron su utilidad en este campo. Posteriormente, Mehdipour-Kolour y 

Cardoso (2024) realizaron una revisi·n sistem§tica de los estudios sobre RAH y el 

aprendizaje de segundas lenguas (L2) que hab²an sido publicados entre 1990 y 2021. Este 

per²odo fue elegido debido a la integraci·n de tecnolog²a de IA y los algoritmos de 

aprendizaje autom§tico en los sistemas RAH, lo que mejor· significativamente su 

precisi·n y la capacidad de respuesta. 

Los resultados de esta revisi·n fueron reveladores: el 38% de los estudios 

analizados concluyeron que el RAH ofrece amplias oportunidades para la pr§ctica de la 

pronunciaci·n. 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 m§s 

flexible y personalizado. El 33% de los estudios muestran que aumenta las oportunidades 

de producci·n oral de L2 mediante la pr§ctica repetida, el reciclaje de formas reci®n 

adquiridas y la repetici·n espaciada. Adem§s, los investigadores Vu et al. (2021) destacan 

la motivaci·n que supone la pr§ctica de la LE en un entorno libre de estr®s, lo cual es 

particularmente relevante dado que la ansiedad en el aprendizaje de lenguas extranjeras 



Cap²tulo 3. Estado de la cuesti·n 

102 

se manifiesta con mayor intensidad durante las actividades de producci·n oral como 

se¶alan MacIntyre (1995) y Cheng (2004), cuyos estudios cita Haba (2022) quien se¶ala 

tambi®n, en los resultados de un investigaci·n llevada a cabo con 200 estudiantes, que 

estos apenas utilizan el reconocimiento de voz para fomentar su producci·n oral del 

aprendizaje de ingl®s y, sin embargo, las actividades que m§s incluyen en su entorno 

personal de aprendizaje est§n relacionadas con recibir input, es decir, con la compresi·n. 

Esta observaci·n podr²a extrapolarse al aprendizaje del franc®s, sugiriendo que 

los estudiantes de esta lengua tambi®n tienden a favorecer actividades de comprensi·n 

oral sobre aquellas que involucran la producci·n oral activa. Esta tendencia indica que, a 

pesar del potencial del RAH para mejorar la pronunciaci·n y la producci·n oral, su 

adopci·n en el aprendizaje de lenguas extranjeras, incluido el franc®s, a¼n no est§ 

generalizada entre los estudiantes. Este factor plantea la necesidad de investigar sobre las 

formas de impulsar la integraci·n de las herramientas de RAH con mayor eficacia en las 

estrategias de aprendizaje de los estudiantes de franc®s, con el fin de equilibrar las 

actividades de input y output en su proceso de adquisici·n del idioma. 

Nunan (2015, p. 87) destaca lo importante que es integrar las cuatro habilidades 

ling¿²sticas (escuchar, leer, hablar y escribir) en la ense¶anza de idiomas, afirmando que 

ñel dominio de un idioma implica el dominio de las cuatro habilidadesò. Richards y 

Renandya (2002), hablan adem§s de la necesidad de disponer de oportunidades para la 

pr§ctica comunicativa en el aprendizaje de idiomas, puesto que los aprendices deben ser 

capaces de usar el idioma, no solo conocerlo. 

A continuaci·n, vamos a describir la funcionalidad de reconocimiento y s²ntesis 

de voz, luego pasaremos a ver las aplicaciones digitales que se basan en ella pero que no 

son espec²ficas para el aprendizaje de idiomas, posteriormente veremos aquellas que s² lo 

son y que proporcionan una retroalimentaci·n fon®tica correctiva autom§tica y, por 

¼ltimo, comentaremos otros recursos digitales para la mejora de la pronunciaci·n. 

3.3.1. El reconocimiento y la s²ntesis de voz 

El reconocimiento y la s²ntesis de voz son complementarios, el reconocimiento 

consiste en transformar el input oral en texto y la s²ntesis el input textual en voz (Poibeau, 

2019). Ambos son ¼tiles para la pronunciaci·n ya que el reconocimiento permite una 

retroalimentaci·n correctiva autom§tica y la s²ntesis proporciona un modelo o referencia 
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de pronunciaci·n. Los primeros sistemas de RAH requer²an una fase de entrenamiento 

previo para que el sistema se adaptase a su voz. Hoy en d²a esto no hace falta, su evoluci·n 

ha sido muy r§pida. 

Para entender desde un punto de vista te·rico el RAH y su evoluci·n, resumimos 

a Detey et al. (2016) seg¼n los cuales el RAH busca convertir se¶ales de audio en 

secuencias de palabras utilizando modelos estad²sticos ac¼sticos y sint§cticos. Emplea 

l®xicos con variantes de pronunciaci·n y modelos ac¼sticos 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 

modelizaci·n ac¼stica. Los sistemas m§s avanzados utilizan redes neuronales de extremo 

a extremo que integran la modelizaci·n ac¼stica y ling¿²stica sin necesidad de un modelo 

de lenguaje externo. Esta evoluci·n en las t®cnicas de RAH ha permitido mejorar la 

precisi·n y eficiencia en la conversi·n de habla a texto, con aplicaciones en diversos 

campos como la transcripci·n autom§tica. 

A continuaci·n, en la Figura 3.7 mostramos el esquema de un sistema de 

reconocimiento autom§tico del habla b§sico, extra²do de la p§gina del profesor Llisterri 

(s.f.) de la Universidad de Aut·noma de Barcelona. 
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Figura 3.7 

Esquema b§sico de un sistema de reconocimiento autom§tico del habla 

 

Para Liakin et al. (2017), el proceso inform§tico que transcribe instant§neamente 

el habla en texto denominado RAH o STT por sus siglas en ingl®s se podr²a definir 

tambi®n como una funcionalidad que permite a un programa procesar el habla humana y 

transformarla en formato escrito. De acuerdo con la definici·n detallada de P®rez 

Castillejo (2021), el RAH es un m®todo de comunicaci·n digital que transforma el 

discurso oral en texto escrito. Cuando el aprendiz habla en la aplicaci·n, esta convierte la 

se¶al de voz en un archivo de audio, le elimina el ruido de fondo y analiza los fonemas. 

A continuaci·n, mediante el uso de probabilidad estad²stica, examina lo que reconoce y 

deduce lo que podr²a coincidir con la cadena sonora. 

3.3.1.1. Reconocimiento de voz  

El reconocimiento de voz, tambi®n llamado reconocimiento autom§tico del habla 

o motor de voz a texto convierte el habla en texto, de ah² su nomenclatura en ingles STT 

(Speech To Text). Dicho reconocimiento puede ser de tres tipos: s²ncrono, as²ncrono y de 

transmisi·n. El reconocimiento de transmisi·n es el que se produce mientras el usuario 

a¼n est§ hablando y ser²a el m§s adecuado para fines de aprendizaje de una LE y se 

corresponder²a, por ejemplo, con el que se emplea para el subtitulado autom§tico. El 

s²ncrono, por su parte, procesa el audio y devuelve el resultado una vez enviado todo el 
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audio. El as²ncrono permite audios de mayor duraci·n, pero su tiempo de respuesta es 

tambi®n m§s prolongado.  

Mediante esta funcionalidad el aprendiente puede comprobar en tiempo casi real 

que su dictado coincide con la transcripci·n autom§tica o subtitulado y, por lo tanto, que 

su pronunciaci·n es correcta; de no existir coincidencia, se infiere el error.  

Por otra parte, el empleo de la tecnolog²a RAH no requiere el uso del alfabeto 

fon®tico y el consecuente aprendizaje previo de este alfabeto, amplio y complejo, por 

parte del alumnado y el profesorado. Por ejemplo, si el aprendiz lee ñperoò en la 

transcripci·n y est§ queriendo decir ñperroò est§ recibiendo una retroalimentaci·n 

correctiva autom§tica sobre su error (Garc²a et al., 2020; Neri et al., 2003).  

Consideramos que dos hip·tesis apoyan el uso pedag·gico del RAH: la hip·tesis 

del output propuesta por Merrill Swain (1985) y la hip·tesis de la interacci·n (Long, 

1983). La hip·tesis de Swain se¶ala que el aprendiz de una lengua extranjera, cuando se 

enfrenta a la producci·n (output), ñdebe adoptar un papel m§s activo y responsable que 

cuando se enfrenta al inputò (Swain, 1995, p. 126) puesto que al producir un mensaje ñse 

ve obligado a crear estructura ling¿²stica y significadoò (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), ñla comprensi·n de la lengua que se estudia es un sistema abierto y no 

deterministaò, sin embargo ñla producci·n es un sistema cerrado y l·gicoò (Swain, 1985, 

p. 252); por este motivo, el discente debe descubrir las estructuras ling¿²sticas capaces de 

trasmitir el significado requerido por la situaci·n o deseado si se trata de una producci·n 

libre.  

La producci·n requiere, pues, un comportamiento m§s complejo que la 

comprensi·n (Krashen, 1982). Dicha producci·n se ir§ construyendo progresivamente 

mediante la interlengua, t®rmino acu¶ado por (Selinker, 1972) que describe el estado 

ling¿²stico en el que se encuentran los aprendices mientras est§n en proceso de adquirir 

una lengua extranjera. La hip·tesis de la interacci·n, formulada en 1983 por Michael 

Long, enfatiza la importancia de la interacci·n en el aula y fuera de ella como un medio 

para mejorar la adquisici·n de una segunda lengua, destacando el papel de la negociaci·n 

de significado y el input comprensible en este proceso. La hip·tesis de la interacci·n 
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supone pues que la conversaci·n no s·lo es un medio de pr§ctica de la LE, sino que infiere 

tambi®n que constituye un medio por el cual se lleva a cabo el aprendizaje. 

Motivado por la hip·tesis del ouput o hip·tesis de salida y la hip·tesis de 

interacci·n, el RAH facilita la creaci·n de oportunidades para que los aprendices 

produzcan lengua y reciban retroalimentaci·n inmediata sobre su producci·n, 

fomentando as² un sentido de interacci·n 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). 

Seg¼n 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 transformaci·n 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 pronunciaci·n mientras que el segundo 

aporta situaciones en las que se interact¼a como en contextos reales. De este aspecto 

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

3.3.1.2. S²ntesis de voz 

La s²ntesis de voz (tambi®n llamada texto a voz) convierte el texto en habla, de 

ah² su nomenclatura en ingl®s TTS (Text To Speech). Utiliza reglas fon®ticas y pros·dicas 

para generar voz artificial o sintetizada. 

Esta herramienta resulta ¼til tambi®n para la pronunciaci·n ya que nos permite 

disponer de un modelo de referencia al que imitar, tanto en los elementos fon®micos como 

pros·dicos, as² como los espec²ficos de la oralidad como las liaisons y los 

encadenamientos, analizados en este estudio. Adem§s, evita a los estudiantes tener que 

hacer uso de las transcripciones fon®ticos o utilizar las funciones de audio disponibles en 

los diccionarios en l²nea cuando tienen dudas de pronunciaci·n.  

3.3.1.3. Aplicaciones digitales con reconocimiento y s²ntesis de voz 

En adelante nos referiremos al reconocimiento de voz como reconocimiento 

autom§tico del habla (RAH) ya que, aunque su uso es intercambiable, el reconocimiento 

de voz se centra en identificar qui®n est§ hablando, mientras que el reconocimiento 
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autom§tico del habla se basa en entender qu® se est§ diciendo, convirti®ndolo en texto o 

en comandos interpretables por m§quinas. 

Esta funcionalidad de reconocimiento y s²ntesis de voz est§ disponible en 

numerosos dispositivos, por ejemplo, en el editor de textos de Word del paquete de Office, 

dise¶ada con tecnolog²a Microsoft Speech Services. Si deseamos usar el RAH (STT), 

previamente deberemos seleccionar el idioma franc®s y de manera opcional que se 

habilite la puntuaci·n autom§tica. Podremos usarlo directamente seleccionando ódictarô 

en la pesta¶a de inicio, lo que requiere un micr·fono y conexi·n a Internet o seleccionar 

ótranscribirô, para ello subiremos una grabaci·n o cargaremos un archivo de audio previo 

en formatos .wav, .mp4 o .mp3. El archivo con la grabaci·n final se almacenar§ en 

OneDrive.  

Se pueden seleccionar las siguientes opciones de transcripci·n: 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 

transcripci·n, es decir de un total de 5 horas. Para utilizar la s²ntesis de voz (TTS) 

¼nicamente debemos seleccionar el texto y, en la pesta¶a órevisarô, seleccionar óleer en 

voz altaô. Una vez seleccionado el idioma podremos decidir si preferimos una voz 

masculina o femenina y graduar la velocidad de lectura. 

Otra aplicaci·n muy utilizada para la s²ntesis de voz es la aplicaci·n web 

TTSReader8 disponible ¼nicamente a trav®s de Google Chrome y Safari. Su 

funcionamiento es el siguiente: se pega en el cuadro de texto de la aplicaci·n el texto que 

se desea escuchar, se selecciona el idioma y la velocidad de dicci·n y se da a la tecla play. 

Es v§lido para 9 idiomas que incluyen el franc®s y el ingl®s con la variante brit§nica o 

americana. 

La aplicaci·n Speechnotes funciona tambi®n con RAH, lo puede realizar tomando 

muestras de voz directas o transcribiendo autom§ticamente grabaciones, archivos de 

audio y video, video de YouTube, etc.  

Dentro del campo de aplicaci·n del RAH encontramos aplicaciones cuyo objetivo 

no es el aprendizaje de idiomas, sino que est§n pensadas para fines m®dicos, judiciales, 

 
8 https://ttsreader.com/es/ 
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de investigaci·n ling¿²stica, etc. Las m§s conocidas son Sonix, Dragon Naturally 

Speaking (DNS), Dictation y Speechlogger; son todas de pago y muy precisas. A 

continuaci·n, damos una explicaci·n del funcionamiento de las m§s conocidas. 

3.3.1.3.1. Sonix 

Sonix9 es la m§s potente, est§ 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 continuaci·n ambos 

empleos: 

La funci·n verbatim ofrece una transcripci·n literal en la que el audio se transcribe 

palabra por palabra, incluidos los efectos de sonido. Establece la forma m§s fiel de 

transcripci·n ya que no se elimina nada en el posprocesamiento. La vemos en los 

programas de televisi·n y las pel²culas (Sonix, 2022). La diferencia con la subtitulaci·n 

reside en el formato empleado, el video para el subtitulado y el texto para la transcripci·n 

verbatim. La subtitulaci·n requiere del uso de marcas de tiempo para sincronizar la 

transcripci·n con el video. El resultado aparece en la parte inferior de un v²deo y se¶ala 

el discurso junto con los efectos sonoros.  

La funci·n de lectura limpia tiene como finalidad la fluidez, por lo tanto, elimina 

de la transcripci·n las palabras, sonidos y enunciados que sobran para dejar s·lo el 

significado esencial. La transcripci·n de lectura limpia es la m§s empleada en oratoria, 

entrevistas, cursos o conferencias (Sonix, 2022). 

3.3.1.3.2. Dragon Naturally Speaking (DNS) 

La siguiente aplicaci·n se ha de instalar localmente y es m§s tradicional ya que 

necesita que se use un micr·fono de buena calidad y que se realice un entrenamiento 

previo que consiste en que se lea una veintena de fragmentos de obras literarias y t®cnicas 

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 p¼blico no profesional como el estudiantado universitario. 

Veremos m§s adelante c·mo la herramienta que hemos utilizado para esta investigaci·n, 

 
9 https://sonix.ai/languages 
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MStream, es tambi®n accesible para nuestro alumnado que dispone de una suscripci·n 

institucional a las herramientas de Microsoft Office. De hecho, el software de oficina m§s 

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 l²nea gratuita, dise¶ada 

para facilitar la escritura mediante dictado vocal. Funciona ¼nicamente con Google 

Chrome y sin necesidad de instalaci·n. La probamos para verificar su eficacia en lengua 

francesa y la descartamos porque no permit²a un uso prolongado sin mediar un pago. 

3.3.1.3.4. Speechlogger 

Speechlogger10 utiliza tecnolog²a de reconocimiento de voz desarrollada por 

Google para ofrecer servicio de transcripci·n, dictado y traducci·n instant§nea, lo que 

garantiza una alta precisi·n y la comunicaci·n multiling¿e. La descartamos para nuestra 

investigaci·n porque en la pr§ctica, a partir de los diez minutos de uso, requer²a el pago 

de una suscripci·n. 

3.3.2. Aplicaciones digitales para el aprendizaje de idiomas  

Tal y como coment§bamos en la introducci·n, la ense¶anza de la pronunciaci·n 

ha experimentado una evoluci·n significativa. Aunque actualmente se reconoce la 

necesidad de una instrucci·n expl²cita y sistem§tica, el enfoque comunicativo la hab²a 

relegado a un segundo plano (Billi¯res, 2008; Garc²a et al., 2020; Sauvage, 2019). 

Investigaciones recientes subrayan la importancia de integrar conocimiento de los 

aspectos fon®ticos-fonol·gicos con pr§ctica constante de escucha y pronunciaci·n 

(Braux, 2014). Laurens y Guimbreti¯re (2016) proponen contextualizar la ense¶anza de 

la pronunciaci·n y la prosodia en situaciones comunicativas reales. Sin embargo, Barreto 

y Alves (2012) argumentan a favor de un equilibrio entre pr§ctica contextualizada y 

ejercicios de repetici·n.  

 
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 franc®s. Las aplicaciones digitales 

para el aprendizaje de idiomas podr²an constituir una herramienta ¼til para ello. Nuestro 

objetivo ser²a incorporarlas al Entorno Personal de Aprendizaje (PLE en sus siglas en 

ingl®s) de los estudiantes. Este PLE facilitar²a el aprendizaje informal del franc®s, 

permitiendo a los alumnos un entrenamiento aut·nomo, mientras el docente supervisa y 

gu²a su progreso. Esta estrategia busca complementar la ense¶anza 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 Mu¶oz-Basols y Fuertes Guti®rrez, 2024). Una gran parte del aprendizaje informal de 

lenguas se produce a trav®s de la tecnolog²a como subrayan Rosell-Aguilar et al. (2017), 

a trav®s de herramientas como los medios audiovisuales, los videojuegos, las 

aplicaciones, la realidad virtual y las redes sociales, entre otras posibilidades tecnol·gicas 

que han sido se¶aladas por Cerezo y Pujol¨, (2024) o por Oskoz (2024); autores citados 

en Mu¶oz-Basols y Fuertes Guti®rrez (2024). 

Vemos cada vez m§s que ñel m·vil y el ordenador se transforman potencialmente 

en cabina individual de lenguaò ya que la tecnolog²a digital permite un trabajo 

especialmente centrado, individualizado e intensivo, sobre la escucha (identificar, 

discriminar, comparar, entender...) o sobre la producci·n (con software cada vez m§s 

extendido como Audacity) lo que hace que aumente el rendimiento en percepci·n y 

producci·n del alumnado (Haidar, 2021, p. 19).  

Durante las sesiones que se desarrollan en el aula de inform§tica, en la que 

impartimos parte de nuestra docencia, observamos a los alumnos trabajar de manera 

indiferente con dispositivos m·viles, tabletas u ordenadores. Dichas pr§cticas, siempre 

que no sean excesivamente largas les permiten trabajar en un nivel de concentraci·n 

diferente, que resulta menos participativo, pero quiz§s por ello m§s profundo. Se produce 

una especie de entrada en una zona de aprendizaje personal y aut·nomo, donde cada uno 

trabaja a su ritmo y de una manera m§s c·moda, que se deber²a combinar con las sesiones 

magistrales y las pr§cticas en grupo para un aprendizaje m§s completo.  
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Existen numerosas aplicaciones que facilitan el aprendizaje de una LE con 

tecnolog²a multimedia, es decir, que permiten combinar distintos medios de 

comunicaci·n en un mismo formato. Los ¼ltimos avances de las tecnolog²as de 

reconocimiento y s²ntesis de voz han ampliado el alcance de estas aplicaciones a la 

pr§ctica de las competencias de producci·n oral y de mediaci·n ya que permiten que se 

puedan obtener muestras del habla de los aprendientes para su correcci·n autom§tica. 

Con respecto al modo de comunicaci·n, nos parece significativo que estas 

tecnolog²as ofrezcan a los estudiantes la capacidad de ñobjetivar su producci·n oral, 

proporcion§ndoles una retroalimentaci·n reflexiva comparable al tradicional óritualô de la 

escritura, lo que era impensable hace pocoò (Haidar, 2021, p. 5). Ahora, los aprendices 

pueden óverô su producci·n oral, reflexionar sobre ella y corregirla, lo que representa un 

avance en la autonom²a del aprendizaje de idiomas y en la capacidad de autoevaluaci·n 

de los estudiantes. 

Con respecto al tipo de comunicaci·n, la ense¶anza de lenguas extranjeras en las 

aulas tradicionales ha priorizado el c·digo escrito, sin embargo, ñes crucial incorporar 

tambi®n la ense¶anza expl²cita del c·digo oralò como ratifica Haidar (2017, p. 4) quien 

destaca la importancia de esta distinci·n, ilustr§ndola con un ejemplo revelador: el 

enunciado coloquial ouais ouais chui l¨ jtouv la port, este enunciado puede resultar 

incomprensible para un aprendiente que solo est® familiarizado con la forma escrita 

est§ndar oui oui je suis l¨ je tôouvre la porte. Esta disparidad entre el lenguaje oral 

cotidiano y su representaci·n escrita formal subraya la necesidad de exponer a los 

estudiantes a una amplia variedad de corpus ling¿²sticos aut®nticos. Tal exposici·n no 

solo enriquece su comprensi·n de la lengua en uso real, sino que tambi®n los prepara para 

enfrentarse a las diversas formas en que se manifiesta el idioma en contextos cotidianos. 

Por lo tanto, una ense¶anza efectiva de lenguas extranjeras deber²a equilibrar el 

aprendizaje del c·digo escrito con una inmersi·n significativa en el c·digo oral, 

facilitando a los estudiantes los instrumentos necesarios para navegar con confianza en 

ambos registros del idioma. 

A continuaci·n, presentamos una lista con las principales aplicaciones digitales 

para el aprendizaje de franc®s que contribuyen a la correcci·n de la producci·n oral y a 

la pronunciaci·n basada en RAH, extra²das del an§lisis realizado en Guill®n-Archambault 

(2024b). 
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3.3.2.1. Babbel 

Ofrece pr§ctica de la pronunciaci·n con RAH, aunque se reduce a que el usuario 

reproduzca y repita palabras. La retroalimentaci·n consiste ¼nicamente en indicar si la 

pronunciaci·n es correcta o no. Al probarlo detectamos que da por v§lida cualquier 

pronunciaci·n muy distante del patr·n del hablante nativo. 

р Nota Play Store: 4,5/5, Trustpilot: 4,0/5, G2: 4,3/5 

р Para PC, Android e iOS 

р Versi·n gratuita reducida  

3.3.2.2. Busuu 

Su principal ventaja es el aspecto social ya que permite la interacci·n entre 

usuarios y hablantes nativos, mediante comentarios sobre la pronunciaci·n que sus 

usuarios valoran como muy ¼tiles, si bien tambi®n afirman que algunos pueden no 

ajustarse a la realidad. En general, valoran m§s la utilidad de los comentarios entre ellos 

que la calidad del RAH.  

La pr§ctica de la pronunciaci·n se basa en grabar palabras y frases. Tambi®n 

ofrece ejercicios de conversaci·n simulada con la limitaci·n de que no hay opci·n de 

pausar la grabaci·n o escuchar una parte espec²fica. 

Coincidimos con la percepci·n de Esteves y Ribeiro (2019, citado en Souza y 

Neto, 2023), quienes se¶alan que, en esta aplicaci·n, la ense¶anza de la pronunciaci·n se 

limita a tener que leer, escuchar y repetir palabras o frases sin una retroalimentaci·n 

inmediata, no existe tampoco ning¼n tipo de explicaci·n fon®tico-fonol·gica. 

р Nota Play Store: 4,5/5, Trustpilot: 4,6/5, G2: 4,1/5 

р Para web, Android e iOS. 

р Versi·n gratuita, pero con recursos limitados. 

3.3.2.3. Duolinguo 

Dispone de escasos ejercicios de producci·n oral (al menos en la versi·n gratuita) 

y, aunque permite la pr§ctica de la pronunciaci·n con repetici·n de palabras y frases, no 

proporciona suficiente retroalimentaci·n. Esta deficiencia ha sido se¶alada 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 pr§ctica 

de las competencias orales. Cabe comentar que, en la rese¶a de TrustPilot11, su nota es 

significativamente m§s baja que la de Google Play Store; algunos usuarios llegan a 

considerar de hecho esta aplicaci·n como una p®rdida de tiempo. 

р Nota Play Store: 4,6/5, TrustPilot: 1,7/5, G2: 4,5/5 

р Para PC, Android e iOS. 

р Versi·n gratuita, pero con recursos limitados. 

3.3.2.4. Le bon mot 

Dise¶ada por especialistas en idiomas de la Universidad de La Sorbona (Par²s) 

que plantean una ense¶anza a trav®s de m¼ltiples canales: texto, im§genes, audios, 

art²culos sobre cultura francesa, slang, etc.  

р Nota Play Store: 4,5/5.  

р Para Android, iOS y Kindle.  

р Versi·n gratuita sin RAH, aunque disponible en la versi·n 2.0. 

3.3.2.5. Leocsen 

Se apoya en un m®todo que se autodefine como harm·nico ya que persigue no 

crear una dependencia o un consumo excesivo de la aplicaci·n, a diferencia de otras. 

Dispone de RAH con avance autom§tico para realizar ejercicios completos sin tener que 

mirar la pantalla. Permite un amplio abanico de respuestas de pronunciaci·n. 

р Nota Play Store: 4,7/5.  

р Para PC y dispositivos m·viles  

р Versi·n gratuita. 

3.3.2.6. Talkpal 

Permite la pr§ctica de la pronunciaci·n y la conversaci·n, pero limitada a solo 

diez minutos al d²a en su versi·n gratuita. No existe retroalimentaci·n sobre la 

conversaci·n ni sobre la pronunciaci·n. 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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conversaci·n: charlar (ver Figura 3.8), modo oraci·n, modo de llamada, modo fotograf²a, 

juegos de rol, personajes y debates. La ¼nica opci·n que pudimos probar fue la de charlar, 

ya que no hab²a m§s alternativas en la versi·n gratuita. Dispone de traducci·n en la 

interfaz de conversaci·n, aunque al probarla no funcion· con suficiente precisi·n. 

Figura 3.8 

Interfaz de la aplicaci·n Talkpal en la ventana de la opci·n Charlar 

 

Fuente: aplicaci·n Talkpal (impresi·n de pantalla) 

3.3.2.7. Memrise 

Utiliza ChatGPT para practicar la conversaci·n mediante mensajes de texto que 

se pueden grabar tambi®n con voz y luego transcribir mediante RAH. Cuando el usuario 

no sabe c·mo continuar se le ofrecen sugerencias como se observa en la parte inferior de 

la Figura 3.9.  

р Para dispositivos m·viles, TV, Tablet y Chromebook 

р Versi·n gratuita, pero con acceso a solo 5 interacciones al d²a  
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Figura 3.9  

Interfaz de la aplicaci·n Memrise 

 

Fuente: aplicaci·n Memrise (impresi·n de pantalla) 

3.3.2.8. Rosseta Stone 

Utiliza el m®todo de inmersi·n din§mica y tecnolog²a de RAH TruAccent para que 

el usuario hable con fluidez. Afirma disponer de tecnolog²a l²der para perfeccionar el 

acento. Dispone del apartado óperfecciona tu pronunciaci·nô, pero no especifica si 

permite la conversaci·n humano-m§quina. 

р Nota en la Play Store: 4,5/5.  

р No dispone de versi·n gratuita. 

3.3.2.9. Pimsleur 

Aplicaci·n dise¶ada por el reconocido ling¿ista Paul Pimsleur que utiliza un 

enfoque auditivo y escasamente visual, lo que exige estar concentrado y activo por lo que 

requiere un esfuerzo considerable. Est§ organizado de manera que es necesario aprender 

primero los distintos fonemas antes de proceder con la lectura (30 primeras lecciones). 
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Emplea un principio que denomina óprincipio de anticipaci·nô que consiste en 

dejar pausas frecuentes en las lecciones de audio que permiten anticipar la posible 

respuesta antes de escucharla. 

Dispone de sistema de retroalimentaci·n para la pronunciaci·n basado en tres 

colores: blanco (perfecto), gris (casi perfecto), rojo (incorrecto) e introduce comentarios 

para facilitar la pronunciaci·n.  

Compara la pronunciaci·n del estudiante con la de un hablante nativo. 

р Nota Play Store: 4/5 

р No dispone de versi·n gratuita 

3.3.2.10. Mondly (Pearson)  

Destaca por su tecnolog²a de RAH combinada con realidad virtual. Ofrece 

conversaciones Chatbot para practicar en tiempo real, juegos y correcciones 

personalizadas para adquirir fluidez r§pidamente.  

р No dispone de versi·n gratuita 

3.3.2.11. Elsa Speaks  

Aunque est§ disponible solo para el aprendizaje del ingl®s hemos decidido 

incluirla para mostrar un ejemplo de retroalimentaci·n que ubica el error de 

pronunciaci·n en la palabra. Se¶ala los fonemas que no se producen o que se realizan de 

manera incorrecta. Utiliza la transcripci·n fon®tica y eval¼a la pronunciaci·n con los 

colores verde (excelente), rojo (intentar de nuevo) y naranja (casi correcto). 

La evaluaci·n de la pronunciaci·n se realiza conforme al ingl®s americano; sin 

embargo, se puede comprobar, contrastar y adquirir la pronunciaci·n de cada palabra con 

otros acentos (Souza y Neto, 2023). Como podemos observar en la Figura 3.10, propone 

una autoevaluaci·n que muestra al estudiante los fonemas que debe mejorar. 

р Nota Play Store: 4,6/5 

р Para dispositivos m·viles, Tablet y Chromebook  

р Dispone de versi·n gratuita que solo incluye ejercicios b§sicos con 

numerosos anuncios. 
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Figura 3.10  

Interfaz de la aplicaci·n Elsa Speaks 

 
 

Fuente: aplicaci·n ELSA Speak en Souza y Neto (2023, p. 6) 

3.3.2.12. Ouino 

Este m®todo enfatiza la importancia de aprender la pronunciaci·n desde el inicio 

del aprendizaje de un idioma, destacando que pocas aplicaciones lo ense¶an 

adecuadamente. 

Ofrece un m·dulo de aprendizaje libre de la pronunciaci·n 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 aplicaci·n Ouino en la ventana del m·dulo libre de pronunciaci·n de los 

grafemas-fonemas 

 

Fuente: aplicaci·n Ouino (impresi·n de la gu²a) 

La pr§ctica oral incluye escuchar, grabar y comparar con un nativo, comenzando 

con fonemas, luego palabras, y finalmente frases m§s largas.  

El m·dulo de conversaci·n es muy completo, ofrece 40 lecciones sobre temas 

cotidianos con tres tipos de ejercicios: traducci·n instant§nea (que combina comprensi·n 

oral y traducci·n), respuesta r§pida (que combina comprensi·n oral y comprensi·n 

escrita; ver Figura 3.12) y pr§ctica adicional (con dictados y otros ejercicios). 
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Figura 3.12  

Ejercicio de respuesta r§pida de la aplicaci·n Ouino 

 

Fuente: aplicaci·n Ouino (impresi·n de pantalla) 

El m®todo 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 franc®s, ya que est§ dise¶ado para angloparlantes 

o personas con un nivel alto de ingl®s.  

р Compatible con todos los dispositivos 

р No dispone de versi·n de prueba, pero ofrece una gu²a completa y una 

versi·n demo. 

3.3.2.13. Yabla  

Como se puede observar en la Figura 3.13, es una plataforma de aprendizaje de 

idiomas que utiliza v²deos aut®nticos con subt²tulos interactivos y juegos para mejorar la 

comprensi·n auditiva y la pronunciaci·n. No ofrece modo conversaci·n. Propone una 

correcci·n autom§tica de la pronunciaci·n por colores. 

р Versi·n de prueba gratuita de 15 d²as  
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Figura 3.13  

Interfaz de la aplicaci·n Yabla 

 

Fuente: aplicaci·n Yabla (impresi·n de pantalla) 

3.3.2.14. iSpraak  

Finalmente, no queremos dejar de mencionar iSpraak, una aplicaci·n web 

desarrollada por el Dr. Dan Nickolai, bajo licencia MIT, espec²ficamente dise¶ada para la 

pr§ctica y la evaluaci·n de la pronunciaci·n en la ense¶anza de idiomas. Utiliza el 

reconocimiento de voz de Google Chrome para proporcionar retroalimentaci·n visual 

inmediata sobre la inteligibilidad y califica autom§ticamente la precisi·n de la 

pronunciaci·n.  

Como se puede observar en la Figura 3.14, permite seleccionar una serie de 

ejercicios para el franc®s ya disponibles en el men¼, o que los profesores creen sus 

ejercicios de manera sencilla introduciendo su correo electr·nico, el idioma y el texto a 

leer (de manera opcional pueden introducir un archivo de audio MP3 como modelo). La 

aplicaci·n genera dos enlaces: uno para los estudiantes y otro para revisi·n del profesor. 

Los estudiantes reciben un enlace, ven como su habla se transcribe en tiempo real y 

reciben una calificaci·n de su pronunciaci·n, las palabras mal pronunciadas disponen de 

un enlace a forvo.com para una pr§ctica adicional.  



Cap²tulo 3. Estado de la cuesti·n 

121 

Figura 3.14  

Interfaz de la aplicaci·n iSpraak 

 

Fuente: aplicaci·n web iSpraak (impresi·n de pantalla) 

Est§ habilitada para funcionar ¼nicamente 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 edici·n de audio  

Las aplicaciones de edici·n de audio sirven para grabar, editar y mezclar audio, lo 

que permite analizar detalladamente la pronunciaci·n y compararla con modelos nativos. 

En el contexto del aprendizaje de idiomas se suelen emplear para la investigaci·n 

ling¿²stica y fon®tica, tanto de sus aspectos segmentales como suprasegmentales, ya que 

resultan demasiado complejas para su uso did§ctico. El uso por ejemplo de Audacity 

requiere instalar complementos como el conversor LAME y FFmpeg para realizar con 

®xito la descarga de audios o videos en cualquier formato. No obstante, el uso por parte 

del docente de esta aplicaci·n para la evaluaci·n de los estudiantes podr²a aportar una 

mayor objetividad al no basar la evaluaci·n exclusivamente en la capacidad auditiva 

humana del franc®s del corrector, y m§s claridad al visualizar la producci·n mediante una 
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representaci·n gr§fica. Ejemplos de editores de audio ser²an el ya citado Audacity, Praat 

y Win pitch.  

En la Figura 3.15 vemos un ejemplo del empleo de Praat12, una aplicaci·n creada 

en la Universidad de Ćmsterdam 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 visualizaci·n de los grupos r²tmicos o las pausas sordas en 

un discurso. Los pulsos figuran en gris y la curva de intensidad en verde. Vemos c·mo, 

en la grabaci·n de la figura m§s abajo, se aprecia con facilidad la disminuci·n de la 

intensidad del habla previa a las pausas. 

Figura 3.15 

Interfaz de Praat con an§lisis de las pausas o grupos r²tmicos 

 

La Figura 3.16 ilustra la integraci·n de la transcripci·n fon®tica junto con la 

ortogr§fica en el an§lisis de la pronunciaci·n francesa. Este m®todo permite una 

representaci·n m§s precisa de los fen·menos fonol·gicos caracter²sticos del franc®s 

hablado. Se observa la inclusi·n de la consonante de enlace [n] en la frase óon ouvreô, 

transcrita fon®ticamente como [»nuvr@]. Esta transcripci·n refleja el fen·meno de 

enlace, donde la consonante latente ónô se pronuncia al enlazar con la vocal inicial de la 

palabra siguiente. Adem§s, se emplea un asterisco para notar la presencia de la óeô 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 

notaci·n detallada facilita la comprensi·n de las sutilezas fon®ticas del franc®s, 

proporcionando una herramienta valiosa para estudiantes y ling¿istas en el an§lisis y 

aprendizaje de la pronunciaci·n francesa. 

Figura 3.16  

Interfaz de Praar con an§lisis de la liaison 

 

3.3.4. Otros recursos digitales de apoyo a la pronunciaci·n 

Existen diversas herramientas de apoyo a la pronunciaci·n que se basan en 

recursos variados, algunas de las cuales comentaremos a continuaci·n. 

3.3.4.1. Forvo 

Considerada la mayor gu²a de pronunciaci·n en internet, dise¶ada 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, m¼ltiples pronunciaciones humanas aut®nticas gestionadas 

mediante un sistema de revisi·n por pares (Blendex, s.f.). 



Cap²tulo 3. Estado de la cuesti·n 

124 

3.3.4.2. YouGlish 

Para mejorar la pronunciaci·n en franc®s, se puede utilizar una herramienta en 

l²nea que muestra videos de YouTube con subt²tulos. Esta herramienta resalta en amarillo 

la palabra o frase buscada dentro del subtitulado, permitiendo ver y escuchar c·mo los 

hablantes nativos la pronuncian en contextos reales (Youglish, s.f.). 

3.3.4.3. LyricsGaps 

Se trata de una aplicaci·n 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 

tendr§n que rellenar los alumnos y crear tarjetas did§cticas a medida. 

3.4. El control por voz, di§logo humano-m§quina y agentes 

conversacionales 

En este apartado hablaremos sobre la manera en que la IA est§ facilitando la 

pr§ctica y la correcci·n de la producci·n oral y la pronunciaci·n. 

La Inteligencia Artificial (IA) es definida por uno de sus creadores, M. Lee 

Minssky, como la construcci·n de programas inform§ticos que realizan tareas que, por el 

momento, son realizadas de manera m§s satisfactoria por los seres humanos debido a que 

requieren de procesos mentales de alto nivel como el aprendizaje perceptivo, la 

organizaci·n de la memoria y el razonamiento cr²tico (Den®chaud et al., 2020). En cierto 

modo, es el uso de ordenadores o procesos electr·nicos con el fin de imitar el 

comportamiento humano, en los campos del razonamiento (juegos o pr§ctica 

matem§tica), la comprensi·n de lenguajes naturales, el control de un robot, etc.  

Debido al creciente desarrollo de las tecnolog²as de inteligencia artificial (IA) con 

capacidades ling¿²sticas mejoradas, los chatbots o agentes virtuales, dise¶ados para la 

interacci·n verbal con usuarios humanos y en particular aquellos con capacidades de 

reconocimiento de voz, est§n ganando cada vez m§s atenci·n como herramientas para el 

aprendizaje de idiomas (Jaeho et al., 2024). 

La IA puede mejorar significativamente la autocorrecci·n y por lo tanto facilitar 

el trabajo en autonom²a en un contexto de aprendizaje tanto formal como informal por 
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los siguientes motivos: proporcionan correcciones instant§neas sobre pronunciaci·n, 

gram§tica y vocabulario mientras el alumno habla; personalizan el aprendizaje, ya que se 

adaptan a las necesidades y a la evoluci·n espec²fica de cada estudiante, generando 

ejercicios espec²ficos para las §reas que requieren m§s pr§ctica para el perfeccionamiento. 

Finalmente, lo que nos parece m§s significativo, gracias a los chatbots se puede crear 

escenarios de conversaci·n realistas que permiten no solo la mejora de la pronunciaci·n 

sino tambi®n de la fluidez, adem§s llevan a cabo la adaptaci·n del lenguaje en funci·n de 

diferentes situaciones de comunicaci·n. 

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 pronunciaci·n, 

ha suscitado un debate importante sobre el papel del óhablante nativoô como referencia en 

un mundo cada vez m§s multiling¿e. Aunque estos chatbots ofrecen una pr§ctica 

constante y personalizada de pronunciaci·n, a menudo se basan en modelos de 

ópronunciaci·n nativa idealô, lo cual puede resultar problem§tico. Este enfoque puede 

reforzar inadvertidamente la idea de que existe una ¼nica forma ócorrectaô de pronunciar, 

ignorando la rica diversidad de acentos y variaciones regionales dentro de un mismo 

idioma. Adem§s, en un contexto multiling¿e, donde muchos aprendices ya manejan varios 

idiomas, la aspiraci·n a una pronunciaci·n ónativaô puede ser menos relevante que la 

inteligibilidad y la eficacia comunicativa.  

Dichos chatbots de IA, al centrarse en un modelo de pronunciaci·n nativa, podr²an 

estar desatendiendo las necesidades de los aprendices multiling¿es cuyo objetivo 

principal se orienta a la comunicaci·n efectiva en diversos contextos culturales m§s que 

a la pronunciaci·n perfecta seg¼n un acento espec²fico. Este enfoque plantea cuestiones 

sobre la autenticidad ling¿²stica y la valoraci·n de la diversidad fon®tica en la ense¶anza 

de idiomas asistida por tecnolog²a. 

Los principales inconvenientes de los chatbots para la pr§ctica de las 

competencias orales ser²an, su coste, ya que requieren de una suscripci·n m²nima para un 

servicio continuo de calidad; el respeto a la privacidad de la informaci·n proporcionada 

por los usuarios y su robustez o grado de dependencia de las condiciones ac¼sticas. 
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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 producci·n oral y como herramienta de autoevaluaci·n 

en el aprendizaje de idiomas. Lodovici y Berger (2019) afirman que enfrentarse primero 

con la c§mara y luego con la visi·n de su propio rendimiento podr²a ser una palanca para 

progresar hacia la confianza en s² mismo y la fluidez. Seg¼n Nieves y Mill§n (2021) el 

uso de dichas grabaciones ofrece una amplia gama de beneficios pedag·gicos y 

formativos en el aprendizaje de una L2 o LE a distintos niveles:  

¶ Fomentan la autonom²a del aprendiz, ya que involucran activamente al estudiante 

en su proceso educativo y desarrolla su conciencia metaling¿²stica.  

¶ Permiten la identificaci·n y correcci·n de errores, estimulando procesos 

cognitivos y creativos. No se pierde la funci·n 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 actuaci·n del aprendiz, 

promoviendo un aprendizaje reflexivo y autodirigido. 

¶ Facilitan el an§lisis de diversos aspectos de la comunicaci·n, incluyendo 

elementos verbales y no verbales, proporcionando una retroalimentaci·n 

formativa basada en evidencias observables, algo a lo que no est§n 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 aut®ntico y aportando un componente l¼dico a las actividades de producci·n 

oral. Mejoran la objetividad en la evaluaci·n de la producci·n oral y facilitan 

diversos tipos de evaluaci·n, incluyendo autoevaluaci·n, coevaluaci·n y 

heteroevaluaci·n  

¶ A nivel formal, las grabaciones audiovisuales integran informaci·n visual y 

auditiva aut®ntica simult§neamente, dinamizando las tareas de expresi·n y 

comprensi·n.  

¶ A nivel ling¿²stico y fon®tico, contribuyen significativamente al aumento de la 

conciencia ling¿²stica, permitiendo a los aprendices observar y analizar su propio 
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uso del idioma de manera objetiva. Ofrecen la oportunidad ¼nica de revisar tanto 

el fondo como la forma del discurso oral, proporcionando al estudiante 

informaci·n valiosa sobre su conciencia fonol·gica, permiti®ndole identificar 

§reas de mejora en su pronunciaci·n, acento, ritmo, entonaci·n y fluidez. 

Para Fern§ndez L·pez (2000), la posibilidad de autocorregirse para mejorar la 

grabaci·n permite que act¼en no s·lo los mecanismos cognitivos, sino tambi®n los 

sensoriales, coadyuvando todos para que mejore la producci·n oral y se superen los 

errores. 

Conviene reconocer que, al igual que ocurre con la interpretaci·n simult§nea, la 

producci·n oral espont§nea en el aula no debe seguir los mismos est§ndares de perfecci·n 

que un discurso preparado. En el §mbito de la interpretaci·n simult§nea existe cierta 

pol®mica ante el uso a posteriori de la reedici·n del video, con el fin de incorporar 

mejoras. Del mismo modo que se entiende que la interpretaci·n ósimult§neaô es un 

producto de consumo inmediato, se deber²a entender que la producci·n espont§nea en el 

aula no deber²a 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 producci·n oral 

deber²a ser el fomentar la fluidez y la confianza en la comunicaci·n, utilizando las 

grabaciones como una herramienta de aprendizaje y mejora, no como un medio para 

realizar cr²ticas exhaustivas.  

En resumen, las grabaciones audiovisuales son una herramienta poderosa que 

potencia la metacognici·n, facilita la autoevaluaci·n integral del discurso y proporciona 

informaci·n crucial sobre la competencia fon®tica-fonol·gica del aprendiz. 

Para esta tesis, nos hemos centrado en el uso de Microsoft Stream, una plataforma 

de video compartido que ofrece una funcionalidad de transcripción ortográfica automática 

de la producción oral mediante tecnología de RAH apoyada en IA, dicha transcripción 

aparece también en el video a modo de subtítulo, 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 metodolog²a. 
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3.5.1. El uso de videograbaciones con transcripci·n autom§tica: Microsoft Stream  

La plataforma de v²deo compartido MStream est§ integrada en Office 365 y 

permite generar, junto con la grabaci·n o carga de un v²deo ya grabado, su subtitulado en 

varias lenguas. Se trata de una opci·n al alcance del profesorado y el alumnado de la 

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, donde se realiza esta investigaci·n. Genera 

una transcripci·n no fon®tica sino escrita o alfab®tica, de manera autom§tica, que se puede 

descargar adem§s de manera r§pida y sencilla en formato .docx o. vtt, y que adem§s 

aparece a modo de subtitulado en la parte inferior del v²deo. 

En la Figura 3.17 se visualiza la interfaz de la herramienta con una imagen de una 

alumna realizando la actividad de autocorrecci·n propuesta. A la derecha se encuentra la 

transcripci·n, que cuenta con un sistema de edici·n que permite navegar a una parte 

espec²fica de la grabaci·n para volverla a escuchar. Encima de la transcripci·n aparece el 

enlace a la descarga de la transcripci·n y, junto a la imagen de la alumna, se aprecia el 

subtitulado en blanco sobre fondo negro. 

Figura 3.17  

Ejemplo de grabaci·n de alumna con MStream 

 

Otra posible aplicaci·n 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 (Mu¶oz-Basols, 2019; Gonz§lez 

Ortega y Ma¶as Navarrete, 2020).  
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A continuaci·n, detallaremos los beneficios del subtitulado en el desarrollo de la 

competencia comunicativa oral en el aprendizaje de idiomas. 

3.6. El subtitulado intraling¿²stico autom§tico 

Seguidamente detallamos el inter®s para esta investigaci·n de combinar el RAH 

con el subtitulado. Hemos extra²do y adaptado la siguiente informaci·n de Guill®n-

Archambault (2024a). 

Para ahondar en la pertinencia de la pr§ctica de la producci·n oral con varios 

canales simult§neamente, presentamos a continuaci·n tres teor²as sintetizadas por 

Talav§n (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 teor²a cognitiva del 

aprendizaje multimedia (Cognitive Theory of Multimedia Learning) que plantea que si 

a¶adimos el canal visual al canal auditivo se expande la capacidad limitada de 

procesamiento de la informaci·n. Al a¶adir un tercer canal (el textual o subtitulado) se 

a¶ade una activaci·n de los conocimientos previos ya que la informaci·n de entrada se 

vuelve m§s 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 teor²a ser²a la doble codificaci·n (Dual Coding Theory) que nos 

muestra c·mo, al utilizar dos canales, el auditivo y el visual, activamos dos sistemas de 

memoria distintos lo que nos permite aprender de forma m§s eficiente. Recordamos mejor 

y m§s r§pido lo codificado de manera dual. La tercera propuesta ser²a la teor²a del 

procesamiento de la informaci·n (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 informaci·n comenzamos por su 

reconocimiento a trav®s de todos los receptores sensoriales; a continuaci·n, esta pasa a la 

memoria a corto plazo que se constituye de la ómemoria ecoicaô u oral y de la ómemoria 

ic·nicaô 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 subt²tulos (Herv§s Cayuela, 2001). Para esta tesis nos hemos basado 

en la clasificaci·n de D²az-Cintas (2012) que a continuaci·n presentamos en la Tabla 3.1, 

la cual hemos elaborado para facilitar su exposici·n. 
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Tabla 3.1 

Adaptaci·n de la clasificaci·n de los subt²tulos de D²az-Cintas (2012, pp. 99-101) 

Subt²tulos Sonido Texto Uso Competencias 

Interling¿²sticos 

Est§ndar L213 L1 Nivel b§sico 
Comprensi·n oral 

Comprensi·n escrita 

Inversos L1 L2 
Nivel 

avanzado 
Vocabulario L2 

Biling¿es L1 
L2 

L3 

Cine y 

Biling¿ismo 

Comprensi·n oral 

Comprensi·n escrita 

Vocabulario L2 

Culturalidad 

Intraling¿²sticos 14 

Est§ndar L1 L1 SPS15 Comprensi·n y 

velocidad lectora L1 

Bimodales, 

verbatim, 

did§cticos 

per se 

L2 L2 

Nivel 

avanzado 

àTodos los 

niveles? 

Comprensi·n oral 

Comprensi·n escrita 

Vocabulario L2 

àAutocorrecci·n y 

mejora de la 

pronunciaci·n? 

La modalidad de subtítulo que hemos elegido es el intralingüístico en LE, 

conocido también como bimodal, verbatim o didáctico per se, en el que tanto el audio 

como el vídeo están codificados en LE. Se trata del tipo de subtítulo más empleado en el 

aprendizaje de lenguas extranjeras debido a su valor pedagógico, como confirman los 

estudios de Bird y Williams (2002, citado en Forero et al. 2022), que ñconcluyen que los 

subtítulos bimodales mejoran el reconocimiento auditivo de las palabras, beneficiando el 

aprendizaje de l®xicoò. Por extensión, facilitarían la comprensión oral, ya que los 

aprendientes sentirían mayor seguridad a la hora de comprender la información recibida 

por el canal auditivo.  

Seg¼n Forero et al. (2022, p. 273), Borr§s y Lafayette (1994) ñconstatan que el 

uso de subtítulos intralingüísticos en L2 mejoran las competencias de producción oral de 

los aprendientes de una lengua extranjeraò. Para Borrás y Lafayette (1994) los resultados 

 
13 Se utilizar§ L2 y L3 como notaci·n para los subt²tulos, no para las LE desde el punto de vista de la 

did§ctica. 
14 Tipo de subtitulado utilizado para esta investigaci·n, es decir, el subtitulado intraling¿²stico verbatim 

en L2 franc®s. 
15 SPS quiere decir ñsubtitulado para personas sordasò. 
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parecen indicar que la duplicación de la información de los subtítulos intralingüísticos 

facilita la comprensión y ayuda a producir un output comprensible. Otras investigaciones 

muestran el efecto positivo del subtitulado intralingüístico acompañando a la VO en la 

producción oral (Ávila-Cabrera, 2022; Talaván, 2019; Zhang, 2016), destreza en la que 

nos centramos en esta investigación junto con el aprendizaje autónomo. Díaz-Cintas 

(2012, p. 104) afirm· sobre ello que ñsi se consigue que el estudiante llegue a valorar los 

subtítulos como una herramienta útil en su aprendizaje, le estaremos abriendo las puertas 

a un aprendizaje que se puede perpetuar a lo largo de su vidaò. Esta valoraci·n es esencial 

en un contexto educativo centrado en la formación permanente; la actualización de 

conocimientos se considera un fundamento prioritario en la educación de todo individuo 

del siglo XXI. Además, el subtítulo contribuye al uso de la VO cuyo nivel de aceptación 

en España sigue siendo muy bajo (Santana Perera, 2020).  

Consideramos que los estudios mencionados apoyan nuestro uso del subtitulado 

intralingüístico como recurso para la autocorrección y la mejora de la pronunciación. El 

primer acercamiento a la subtitulación, en el aula de idiomas y fuera de ella, se hizo de 

modo pasivo, como simples consumidores, no como productores de subtítulos (Torralba-

Miralles, 2020). Se observó el potencial de la subtitulación en varias modalidades, 

algunas consideradas ópasivasô (lectura de subtítulo intralingüístico con la escucha de la 

VO) y otras óactivasô (producción de subtítulos intralingüísticos e interlingüísticos con la 

escucha de la VO), no solo para el alumnado de traducción sino para cualquier aprendiz 

de una LE (Díaz-Cintas, 1995) que deja de ser mero consumidor de subtítulos ïlo que se 

denomina óenfoque pasivoôï para pasar a ser productor de subtítulos intralingüísticos e 

interlingüísticos, el llamado óenfoque activoô. Se podría no obstante considerar que el 

enfoque pasivo no lo es tanto ya que las ñcomparaciones entre la pista oral y lo escrito 

ponen al alumno en alerta y le fuerzan a prestar una mayor atención a la actividadò 

(Talaván, 2012, p. 31). Por su parte, el subtitulado intralingüístico no se puede considerar 

activo ya que no implica traducción 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 (Hervás Cayuela, 2001).  
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Capítulo 4  

Metodolog²a 

4.1. Introducci·n 

En este apartado vamos a explicar las pautas metodol·gicas seguidas en la 

investigaci·n. Presentamos en primer lugar la poblaci·n objeto de estudio y su contexto. 

En segundo lugar, justificamos las tres tareas de pronunciaci·n que fueron dise¶adas para 

el estudio. En tercer lugar, detallamos de qu® manera y en qu® momento realizamos las 

tareas. Por ¼ltimo, exponemos los recursos que empleamos para el an§lisis de los datos 

obtenidos. 

 Para este trabajo de investigaci·n 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: 

- Franc®s Tur²stico I: nivel A1, impartida en el primer cuatrimestre 

- Franc®s tur²stico II: nivel A2, impartida en el segundo cuatrimestre 

- Franc®s Tur²stico III: nivel B 1.1., impartida en el primer cuatrimestre 

Se opt· por esta tipolog²a de investigaci·n con dise¶o pre-intervenci·n post-

intervenci·n, ya que exist²a un ¼nico grupo de una treintena de alumnos de media por 

cada nivel de lengua o asignatura y no era viable, por imposibilidad horaria, ni ®tico, 

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 per²odo de estudio.  
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El primer a¶o sirvi· para constituir el grupo de control (GC) llamado tambi®n pre-

intervenci·n y los tres a¶os siguientes como per²odo post-intervenci·n para los grupos 

experimentales (GE) uno, dos y tres.  

La intervenci·n consisti· en suministrar a los participantes una herramienta de 

autocorrecci·n de la pronunciaci·n. Para las tareas del GC la autocorrecci·n de los 

alumnos se bas· en comparar, de manera subjetiva, su grabaci·n de audio con la del 

modelo proporcionado, mientras que para la autocorrecci·n de los grupos experimentales 

se emple· la transcripci·n autom§tica de su grabaci·n de video (insertada tambi®n a modo 

de subt²tulo) para as² comparar de manera m§s objetiva su grabaci·n con la del modelo 

proporcionado.  

Pretendemos demostrar con este estudio, si la transcripci·n autom§tica mediante 

el uso del RAH (Reconocimiento Autom§tico del Habla) y el subtitulado, constituye una 

retroalimentaci·n eficaz de la pronunciaci·n para los alumnos. Hemos planteado por ello 

una investigaci·n con diferentes niveles de lengua y realizando diferentes tareas de 

pronunciaci·n, 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. Descripci·n de los participantes y contexto 

La muestra est§ conformada por estudiantes hispanohablantes con edades 

comprendidas entre los 19 y los 21 a¶os, con un perfil ling¿²stico en lengua extranjera de 

1Û LE ingl®s y 2Û LE franc®s, salvo varias alumnas del programa Erasmus, cuyo nivel de 

franc®s era superior al A1 y A2 y que por lo tanto fueron excluidas del estudio para las 

dos primeras tareas.  

En cuanto al g®nero, 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 

Distribuci·n por g®nero del alumnado participante en este estudio 

 

Se utilizaron tres GE para procurar tener datos m§s robustos para el an§lisis 

estad²stico y compensar el hecho de que las poblaciones del estudio eran de reducido 

tama¶o. 

En general, aunque los estudiantes son activos en su participaci·n, 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, sigui· existiendo un cierto efecto arrastre de la situaci·n pand®mica 

del curso anterior. La docencia volvi· 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 obstaculiz· la 

comunicaci·n fluida especialmente necesaria para la ense¶anza-aprendizaje de idiomas 

(Ćlvarez Gil, 2022).  

A continuaci·n, se presenta la Tabla 4.1 con el n¼mero 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. Adem§s, hemos descartado tambi®n a los que no participaron en la 
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evaluaci·n continua ni se presentaron a la convocatoria ordinaria o extraordinaria 

correspondiente a dicho curso. Finalmente, se eliminaron tambi®n los que no cumpl²an 

con las instrucciones establecidas para cada tarea. 

Hemos utilizado colores para distinguir los grupos por cursos, as² tenemos, por 

ejemplo, el grupo color naranja que corresponde al GE 1 en el que est§n 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 

N¼mero 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  21 28 28 

 

Grupo Control Grupo Experimental 

1 

Grupo Experimental 

2 

Grupo Experimental 

3 

 Tanto el GC, como los GE, siguieron el mismo proyecto docente con id®ntico 

reparto de tiempo entre sesiones te·ricas (3 horas semanales) y pr§cticas (1 hora semanal). 

En estas ¼ltimas fue donde se integraron las secuencias did§cticas basadas en el RAH con 

subtitulado, ya que est§n pensadas para la pr§ctica de la comprensi·n y la producci·n 

oral.  

Las secuencias did§cticas correspondientes a la tarea 1 y a la tarea 2 se 

desarrollaron durante las cinco sesiones pr§cticas correspondientes a las semanas seis a 

diez del primer y del segundo cuatrimestre respectivamente. La secuencia did§ctica 
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correspondiente a la tarea 3, se desarroll· en menor tiempo, durante las sesiones ocho, 

nueve y diez del primer cuatrimestre del curso siguiente.  

No se consider· necesario realizar una prueba inicial de nivel para la tarea 1, ya 

que se asign· a estudiantado de primer a¶o de Franc®s Tur²stico, la mayor²a sin nociones 

previas de franc®s salvo algunos estudiantes que hab²an cursado el idioma en Primaria, 

en Secundaria o en Escuelas Oficiales de Idiomas, pero que no superaban el nivel A1. 

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 A1 en el Grado de Turismo. 

4.3. Justificaci·n de la selecci·n de las tareas de pronunciaci·n  

El franc®s presenta varios desaf²os para los hispanohablantes aprendices de FLE. 

Aunque ambos idiomas comparten ra²ces latinas, existen diferencias significativas que 

complican el aprendizaje. La pronunciaci·n es uno de ellos.  

Si consideramos las vocales, el franc®s tiene sonidos que no existen en espa¶ol, 

como las vocales nasales y las vocales redondeadas o que requieren de labializaci·n para 

su articulaci·n. Seg¼n el Alfabeto Fon®tico Internacional (AFI) dispone de doce vocales 

orales que se podr²an reducir a efectos did§cticos, si empleamos la misma graf²a para los 

archifonemas o vocales de doble timbre. Es decir, A que sustituye a la oposici·n /a/ - /ὄ/, 

EU para /î/ -/ß/ y la caduca /ᴅ/, O para /Ὁ/ - /o/ y E para /ὑ/ -/e/ (L®on, 1992; Tom® D²ez, 

2018) y cuatro vocales nasales, que cabr²a simplificar a tres por la desaparici·n de la 

oposici·n /îӉ/ - /ὑӉ/ que se diferencia cada vez menos por parte de los locutores 

franc·fonos, en pares m²nimos como brun Í brin (L®on, 1992, citado en Guill®n-

Archambault, 2024a). Sin embargo, el sistema voc§lico del espa¶ol es sencillo y sim®trico 

y lo conforman solo cinco fonemas [a, e, i, o, u], y por ello consideramos esencial la 

introducci·n temprana de estas diferencias en la ense¶anza-aprendizaje de la 

pronunciaci·n francesa.  

El ritmo y la entonaci·n son asimismo muy distintos. Para el hablante franc·fono 

el sentido general se construye en esencia a partir del ritmo y la entonaci·n dados al 

discurso (Lhote, 2001). La presencia de letras mudas, especialmente al final de las 

palabras, y de fen·menos orales como la liaison y los encadenamientos, dificultan la 
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comprensi·n y la producci·n oral para los hispanohablantes. La ortograf²a tambi®n 

presenta retos, ya que las palabras no se escriben como se pronuncian. Los m¼ltiples 

acentos y signos diacr²ticos a¶aden por otra parte complejidad. 

Todo ello sugiere la necesidad de una pr§ctica articulatoria m§s intensiva en las 

clases de FLE. Sin embargo, este enfoque recuerda a los antiguos m®todos SGAV, que 

han sido reemplazados por enfoques m§s comunicativos. Sauvage (2019) se¶ala que este 

cambio ha creado una brecha en la ense¶anza de la pronunciaci·n. El reto actual es 

integrar eficazmente la pronunciaci·n en los m®todos modernos de ense¶anza-

aprendizaje del franc®s, 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 qu® 

estrategias son m§s efectivas en diferentes contextos. 

De ah² surge nuestra investigaci·n puesto que la autonom²a del estudiante juega 

un papel crucial en este contexto. Frente a los desaf²os de la pronunciaci·n francesa y la 

brecha en su ense¶anza, los aprendices pueden desarrollar estrategias metacognitivas para 

mejorar de forma independiente. Esto implica que los estudiantes tomen conciencia de 

sus dificultades espec²ficas, busquen recursos adicionales fuera del aula, y practiquen 

regularmente la pronunciaci·n de manera autodirigida. Pueden utilizar herramientas 

tecnol·gicas como aplicaciones de reconocimiento de voz, el subtitulado, grabarse a s² 

mismos para autoevaluarse, o buscar oportunidades de intercambio ling¿²stico. Esta 

autonom²a no solo complementa la instrucci·n formal, sino que tambi®n prepara a los 

estudiantes para un aprendizaje continuo y efectivo del idioma a largo plazo a lo largo de 

toda su vida, permiti®ndole adaptar sus estrategias seg¼n sus necesidades individuales y 

objetivos de aprendizaje.  

Elegimos para la tarea 1, por las razones fon®tico-fonol·gicas de pronunciaci·n y 

pedag·gicas antes citadas, los fonemas pr·ximos a la u espa¶ola /u, y/ y los fonemas 

pr·ximos a la e espa¶ola /e, ᴅ, ὑ/, omitiendo el fonema /î/ por tratarse de estudiantado de 

nivel A1 y de esta manera simplificar el sistema voc§lico normativo del franc®s, para 

centrarnos en un fen·meno esencial de este idioma, el de la labializaci·n. En nuestra 

pr§ctica docente as² como en las conclusiones de las investigaciones de Tom® D²ez (2018) 

coincidimos en la importancia que tiene una asimilaci·n temprana de este fen·meno, 

desconocido para el sistema fonol·gico del espa¶ol, para una correcta comprensi·n y 
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producci·n de las vocales del franc®s. Dichos fonemas se asocian con contrastes 

fon®micos importantes que tienen una funci·n distintiva. Por ejemplo, el fonema /u/ y el 

fonema /y/ en tout /tu/ (todo) y tu /ty/ (t¼).  

Para la tarea 2 seleccionamos los fonemas nasales, que Tom® D²ez (1996) 

identific· como una de las principales dificultades de pronunciaci·n para los estudiantes 

espa¶oles de franc®s en la Universidad de Le·n, afirmaci·n con la que coincidimos 

bas§ndonos en nuestra pr§ctica docente en la ULPGC. Otros autores como L®on (1992) 

y Wioland (1991) hablan por su parte de los problemas de los hispan·fonos para 

percibirlas. 

La ausencia de estos fonemas en el espa¶ol en sentido estricto hace que su 

percepci·n y producci·n 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 fonol·gica de Trubetzkoy (1939) que sostiene que el sistema 

fon®mico de la lengua materna funciona como una criba a trav®s 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 fonol·gica a la que estamos 

acostumbrados, la de nuestra lengua materna. 

Para la tarea 3 hemos querido centrarnos en la fon®tica de las oraciones tambi®n 

llamada prosodia, tal y como aparece en la definici·n de la competencia fonol·gica 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 

dif²cil de abordar. Seg¼n Wachs (2011) para poder hacerlo deben dominar aspectos como 

el sistema fonol·gico de la lengua extranjera que se ense¶a, el sistema fonol·gico de la 

lengua o lenguas maternas de los alumnos, la articulaci·n de los sonidos, el alfabeto 

fon®tico internacional, las relaciones graf²a-fon²a (especialmente complejas para el 

franc®s), las caracter²sticas de la lengua hablada (por ejemplo, en franc®s, los fen·menos 

de encadenamiento, liaisons, asimilaciones autom§ticas, schwa, etc.), los aspectos 

suprasegmentales (ritmo, entonaci·n y acento). 

En franc®s, la prosodia cumple una funci·n sint§ctica seg¼n Simon (2020) ya que 

sirve de ñpuntuaci·nò 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 interacci·n: el ritmo, la 

entonaci·n y el acento. Numerosas investigaciones a¶aden otros trazos pros·dicos pero 

los tres citados son los que reconocen los ling¿istas como caracter²sticas 

suprasegmentales. Las caracter²sticas 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 franc®s no coincide con el acento t·nico espa¶ol, se llama 

acento de duraci·n, es fijo, se coloca en la ¼ltima s²laba del grupo r²tmico y dura m§s que 

las otras s²labas.  

Igualmente debemos recordar que las s²labas 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 L®on (1992) que se¶ala frecuencias de silabeo abierto 

para el franc®s del 74,1% no muy distante del porcentaje de ocurrencia en espa¶ol, del 

65,8%. Sin embargo, muestran una proporci·n casi inversa, es decir hacia el silabeo 

cerrado, para el ingl®s y el alem§n 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 [ύ], se ñencadenaò en franc®s con la vocal inicial de la palabra siguiente, il 

dort ici [il-dὉ-ύi-si] lo que se denomina encadenamiento conson§ntico y se realiza de 

forma autom§tica en franc®s. Este fen·meno no se produce en espa¶ol, de ah² su dificultad 

para integrarlo en la pronunciaci·n de aprendientes hispan·fonos y nuestro inter®s en 

abordarlo en nuestro estudio junto con el fen·meno siguiente, la liaison.  

La liaison es un fen·meno 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 ser²a su transcripci·n 

pronunciada como palabras separadas [nu sὉm atὄӉdy]. Vemos que podemos hacer un 

encadenamiento con lo que su transcripci·n fon®tica quedar²a as² [nu-sὉ-ma-tὄӉ-dy] o 

hacer una liaison [nu-sὉm-za-tὄӉ-dy] y aparecer²a el fonema conson§ntico [z]. Ambos 

fen·menos orales son el reflejo de una tendencia del franc®s hacia el silabeo abierto, es 

decir de s²laba acabada en vocal pronunciada, opuesto al silabeo cerrado o s²laba acabada 
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en consonante pronunciada. La lengua parece buscar el patr·n distributivo m§s frecuente 

del silabeo franc®s: consonante + vocal (L®on, 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 [ύ], [p], [g]. Las liaisons tienen que ver con la interacci·n 

entre la fon®tica y la sintaxis (fonosintaxis) ya que su ocurrencia depende de la estructura 

gramatical y del contexto sint§ctico. L®on (1992) las clasifica, junto con los 

encadenamientos, como fen·menos sint§cticos y distingue entre tres liaisons desde el 

punto de vista normativo: obligatorias, prohibidas y opcionales, especificando que solo 

aparecen dentro de un grupo r²tmico y no se debe hacer despu®s de una palabra acentuada. 

Vemos, por ejemplo, que en el grupo r²tmico un petit enfant se hace la liaison porque petit 

es un adjetivo no acentuado y sin embargo al final del grupo r²tmico un petit/avec sa m¯re 

no se hace la liaison porque petit es un nombre acentuado, lo que L®on denomina regla 

de coherencia sintagm§tica. 

De ah² la importancia de ense¶ar los grupos r²tmicos (conjunto de s²labas que 

constituyen un grupo de significado) a los estudiantes de FLE, as² como el acento de 

duraci·n, un elemento pros·dico esencial tambi®n llamado prominencia, ya que confieren 

un ritmo al franc®s muy diferente del ritmo del espa¶ol.  

Por ¼ltimo, para concluir con los elementos de la prosodia, estar²a la entonaci·n 

que tiene que ver con que en general, al final de un grupo, hay una variaci·n en el tono 

de la voz (m§s grave o aguda). Esta variaci·n permite delimitar los grupos (entonaci·n 

demarcativa), o dar un sentido particular a los grupos (entonaci·n sem§ntica) (Fonetix, 

s.f.). Se define tambi®n 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 melod²a del habla L®on (1992). Se habla de tonos (con respecto a una s²laba) 

y de entonaci·n (con respecto a una serie de s²labas) en funci·n de las lenguas. En 

concreto para el caso del franc®s, se habla de entonaci·n porque no es una lengua tonal 

(al igual que el espa¶ol), es decir, si se cambia el tono de una s²laba no se altera el 

significado l®xico de la palabra, lo que ocurre por ejemplo con el chino mandar²n.  

Hemos indicado anteriormente, en el marco te·rico, que la oralidad, habida cuenta 

de sus caracter²sticas comunicativas, ling¿²sticas y discursivas es mucho m§s compleja 

de ense¶ar y sobre todo de evaluar, dada la dificultad a¶adida de obtener una base (escrita 

u oral) sobre la que apoyar la evaluaci·n. 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 

autocorrecci·n.  

Se asign· la tarea 1 a los alumnos de nivel A1 por tratarse de elementos fon®micos 

m§s sencillos de asimilar para hispan·fonos que los fonemas nasales, que hemos 

planteado en la tarea 2. Se eligi· al estudiantado del nivel superior, el B1.1., para la tarea 

3, basada en la prosodia, ya que permit²a trabajar con un discurso m§s extenso que 

facilitaba la presencia de varios grupos r²tmicos en una frase. A continuaci·n, en la Tabla 

4.2 se muestra el dise¶o del estudio. 

Tabla 4.2 

Dise¶o del estudio 

 Pronunciaci·n Sesiones Nivel 

Tarea 1: labializaci·n 
/e, ᴅ, ὑ/  

/u, y/ 
5 A 1 

Tarea 2: nasalidad /«, », ὑӉ/ 5 A 2 

Tarea 3: prosodia 

Grupos r²tmicos 

Encadenamientos 

Liaisons 

3 B 1.1. 

4.4. Materiales 

4.4.1. Materiales empleados para las tareas segmentales 

Los textos empleados en las secuencias did§cticas de las tareas 1 y 2 

correspondientes a los elementos segmentales voc§licos, presentados a continuaci·n en 

la Figura 4.2 y Figura 4.3 respectivamente, se extrajeron del manual Plaisir des sons: 

enseignement des sons du fran­ais (Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbreti¯re, 1989).  
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Figura 4.2 

Texto empleado en la secuencia did§ctica de la Tarea 1 

 

Fonemas /e, ᴅ, ὑ/ : 

Sois s®rieux, ne reviens pas tard, il nôy a quôune cl®, jôai d®cid® que je ne regarderai pas la 

t®l®vision ce soir. Tu devrais faire le repas avant quôil ne reparte, il a raison de reprendre la 

route sans d®lai. 

 

Fonemas /u, y/ : 

Bonjour Lucie, je te trouve ravissante aujourdôhui, lôair de la ville te r®ussit, on dirait. 

Oh, tu as une jupe superbe, juste au-dessus du genou, côest tout ¨ fait ¨ la mode mais ce tissu 

de velours rouge fait un peu vieux jeu. 

 

Figura 4.3 

Texto empleado en la secuencia did§ctica de la Tarea 2 

 

Fonemas /«, », ὑӉ/ : 

On nous annonce une r®duction sur nos traitements. Comment s'y prendre pour rendre nos 

revendications coh®rentes ? 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 pr®sence. Je les inviterai ¨ prendre 

un pot et ils penseront que la rencontre est due au hasard. S'ils sont intelligents, ils 

comprendront enfin qu'il faut arr°ter de laver leur linge sale en famille et qu'ils n'ont plus l'©ge 

de jouer aux gamins. 
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Aunque a nivel l®xico y sint§ctico los textos podr²an no corresponder a un nivel 

A1 (tarea 1) y A2 (tarea 2), su uso queda justificado al tratarse de una secuencia did§ctica 

de pronunciaci·n cuyo inter®s reside en la alternancia de los fonemas propuestos en 

contextos en los cuales si bien no vamos a tener en consideraci·n los elementos 

suprasegmentales, como la entonaci·n, tendremos en cuenta la posici·n del fonema y si 

va acompa¶ado de vocales o consonantes facilitadoras (Kaneman-Pougatch y Pedoya-

Guimbreti¯re, 1989). Por lo tanto, el significado del texto no es relevante y podr²a resultar 

incluso incoherente. Se facilita su traducci·n 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 sal·n 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 fran­ais (Tauzin y Dubois, 2013) que se 

utiliz· previamente en tareas de vocabulario, comprensi·n escrita y comprensi·n oral. La 

Figura 4.4 muestra el documento que sirvi· de plantilla para las anotaciones de los 

elementos suprasegmentales por parte de los alumnos. 

Figura 4.4 

Texto empleado en la secuencia did§ctica y como plantilla para la Tarea 3 
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A continuaci·n, en la Figura 4.5, mostramos como deber²a quedar la plantilla 

cumplimentada manualmente. Se emplearon los siguientes s²mbolos para los distintos 

elementos pros·dicos solicitados: 

¶ Grupos r²tmicos: barra vertical 

¶ Liaisons: arco inferior entre las palabras afectadas con indicaci·n del sonido 

resultante. 

¶ Encadenamientos conson§nticos; corchete inferior entre las palabras afectadas. 

¶ Pausas: guion medio. 

Figura 4.5 

Ejemplo de plantilla de la Tarea 3 cumplimentada manualmente 
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4.5. Procedimiento 

Para llevar a cabo la actividad, se requer²a el siguiente equipamiento: un 

ordenador o una tableta, acompa¶ado de auriculares, preferiblemente con micr·fono 

integrado para garantizar una calidad de audio de las grabaciones que fuese aceptable. 

Adem§s, era necesario contar con un espacio silencioso para minimizar interferencias 

sonoras, una conexi·n a internet estable y acceso a MStream, la plataforma de v²deo 

compartido utilizada para esta tesis.  

La plataforma MStream fue seleccionada por su interfaz intuitiva, f§cil de utilizar 

y su capacidad para compartir v²deos exclusivamente entre miembros de la comunidad 

universitaria, lo que garantizaba la privacidad de los datos de los estudiantes, adem§s de 

ser un recurso accesible de manera gratuita para nuestro alumnado por disponer de una 

suscripci·n corporativa de la ULPGC. Este servicio ofrece una infraestructura segura y 

escalable que almacena los v²deos en la nube de Microsoft Azure. Los estudiantes 

compartieron sus v²deos con la profesora y, si lo deseaban de manera opcional, con sus 

compa¶eros.  

Esta plataforma integral de video sirvi· por lo tanto para grabar o cargar, 

transcribir autom§ticamente, subtitular y compartir los videos. Se trata de una 

transcripci·n ortogr§fica autom§tica, generada mediante RAH que sirve a su vez de base 

para activar el subtitulado intraling¿²stico. Conviene precisar que en este tipo de 

subtitulado podr§n aparecer distintos tipos de pausas, errores gramaticales, sint§cticos, 

l®xicos, lo que resulta esencial para la autocorrecci·n del discurso del estudiantado ñalgo 

impensable en cualquier otro tipo de subtituladoò (Herv§s Cayuela, 2001, p. 147). Dicha 

transcripci·n no es totalmente sincr·nica, tarda en generarse aproximadamente el doble 

del tiempo de la grabaci·n. Por ejemplo, para una grabaci·n de un minuto habr§ que 

esperar dos minutos aproximadamente y esta espera se puede dilatar si surgen problemas 

de conexi·n a internet ya que se trabaja en la nube. Dispone asimismo de opci·n para la 

descarga de la transcripci·n en formato .docx o .vtt y para a¶adir comentarios 

directamente en su interfaz, lo que facilita la comunicaci·n ense¶ante-aprendiz. 

4.5.1. An§lisis 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 fon®tica) y con alumnos de 
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diferentes niveles, con el fin de evaluar si reun²a las condiciones m²nimas para el uso 

requerido. A continuaci·n, se muestra el an§lisis de las transcripciones autom§ticas de la 

tarea 1 realizada con car§cter previo a esta investigaci·n, 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 funci·n del nivel del alumno. 

Enseguida comentamos los aspectos m§s relevantes de dichas transcripciones, que 

figuran en los recuadros m§s adelante, ordenadas de menor a mayor n¼mero de errores. 

En ellas aparecen de manera autom§tica las pausas sordas largas, mediante indicaci·n 

temporal del momento en que se producen y su separaci·n en distintos p§rrafos (la 

secuenciaci·n) 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, disminuci·n puntual del volumen de voz o una pronunciaci·n tan 

incorrecta que dificulta la correspondencia entre lo pronunciado y un t®rmino escrito. 

Para el an§lisis de las transcripciones hemos a¶adido manualmente varios 

elementos. El color rojo, con el fin de se¶alar las diferencias con respecto al texto le²do, 

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 podr²an 

denominar falsos positivos. El subrayado, junto con un comentario entre par®ntesis, para 

los falsos negativos, es decir, transcripciones err·neas de pronunciaciones que nosotros 

consideramos correctas al escucharlas; afortunadamente estas son m²nimas y se dan en 

los niveles bajos de pronunciaci·n. Por ¼ltimo, en raras ocasiones, la herramienta omite 

por completo palabras pronunciadas incorrectamente, en lugar de marcarlas con 

asteriscos. Estos casos se han se¶alado entre corchetes en nuestro an§lisis. 

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 il est raison que puede deberse a 

confusi·n entre el verbo °tre y el verbo avoir. Para los fonemas relacionados con la u 

tiene dos errores dessous y tu, este ¼ltimo no detectado por la herramienta, por lo que 

aparece en color verde, adem§s de con la palabra velours pronunciada valeur. 
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Figura 4.6 

Muestra de alumno de nivel alto 

 

Fonemas /e, ᴅ, ὑ/: 

0:01 

Sois s®rieux, ne reviens pas tard, il nôy a quôune cl®, Jôai d®cid® que je ne regarderai pas 

la t®l®vision ce soir. 

 

0:16 

Tu devrais faire le repas avant quôil ne reparte. Il est raison de reprendre la route sans 

d®lai. 

 

Fonemas /u, y/ :  

0:26 

Bonjour lucie, je te trouve ravissante aujourdôhui. LËair de la ville te r®ussit, on dirait. 

Oh, tu as une jupe superbe juste au-dessous du genou, côest tout ¨ fait ¨ 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 n¼mero 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 monos²labos que, je y ce). Consideramos 

que se podr²a deber a que para la herramienta resulta f§cil suponer o deducir, en el caso 

de los monos²labos, lo que se ha querido decir. Adem§s, a nivel suprasegmental, para los 

fonemas e, se aprecia c·mo el orador necesita el doble de pausas con respecto a las que 

emple· el alumno anterior. Asimismo, realiza una frase interrogativa donde no la hay lo 

que muestra otro error, en este caso de entonaci·n en la secuencia [0:11]. Para los fonemas 

pr·ximos a la u, muestra un falso positivo en r®ussie que no corresponde a un monos²labo 

pero que por otra parte es un reflejo de que no se requiere de una pronunciaci·n nativa 

para que el mensaje sea inteligible debido a las numerosas variables que operan en el 

discurso, el tama¶o de la palabra, el contexto, etc.  
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Figura 4.7 

Muestra de alumno de nivel medio 

 

Fonemas /e, ᴅ, ὑ/ : 

0:00 

Sois ce rien ne revient pas tard, il n'y a qu'une cl® 

 

0:06 

J'ai d®cid® que je ne regarderai pas la t®l®vision ce soir. 

 

0:11 

Tu devais faire le repas avant qu'ils ne repartent ? 

 

0:16 

Il a raison de reprendre la route sans d®lai. 

 

Fonemas /u, y/ : 

0:20 

Bonjour Lucie, je te trouve r®cente aujourd'hui l'¯re de la visite est r®ussie on dirait. 

 

0:30 

Oh, tu as un jeu superbe juste au-dessous des genoux. 

 

0:36 

C'est tout ¨ fait ¨ la mode, mais cette issue de v®lo rouge fait un peu vieux. 

En cuanto al alumno de nivel bajo, vemos en la Figura 4.8 que sigue el patr·n de 

aumento de errores. Tenemos adem§s dos casos de aparici·n 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 espa¶ol, lo 

que podr²a indicarnos que el discente no est§ pudiendo discriminar esta e labializada 

francesa /ᴅ/ de la espa¶ola /e/. 
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Figura 4.8 

Muestra de alumno de nivel bajo 

 

Fonemas /e, ᴅ, ὑ/ : 

0:01 

Sois s®rieux, ne reviens pas tard. 

 

0:06 

Il n'y a ¨ combler. 

 

0:09 

Je d®cide que ***** regarder pas la t®l®vision ce soir. 

 

0:01 

Tu devrais faire le repas avant qu'il ne reparte. 

 

0:07 

Il l'arrache de reprendre la route sans d®lai. 

 

Fonemas /u, y/ : 

0:01 

Franchir le si je te trouve ravissant aujourd'hui, l'¯re de la ville est r®ussie. On dirait. 

Oh, tu as une jupe superbe. 

 

0:17 

Juste au-dessus du g®nie. 

 

0:19 

C'est tout ¨ fait ¨ la mode. 

 

0:24 

Mais c'est issu de velours rouges fait ¨ ****. 
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Finalmente, para el ejemplo del alumno que no punt¼a por no ser capaz de 

distinguir, en la mayor²a 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 c·mo las dificultades de 

pronunciaci·n llevan a un discurso ininteligible. Por ejemplo, para lËair de la ville te 

r®ussit, on dirait transcrito les douleurs, l'avion touristique en direct; lo cual traducido 

ser²a ñlos dolores y el avi·n tur²stico en directoò en vez de ñel aire de la ciudad te sienta 

bienò. Consideramos que el error de transcripci·n podr²a deberse a una asimilaci·n o 

encaje defectuoso entre lo nuevo que tienen que pronunciar con palabras que ya han 

podido pronunciar antes, en este caso, touristique 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 

est§ subrayado reste y se ha a¶adido entre par®ntesis en espa¶ol ñdice bien: a raisonò. 

Tambi®n se da un caso de no uso del asterisco e indicaci·n del error escuchado entre 

corchetes [rouille fait]. 

Figura 4.9 

Muestra de alumno que no punt¼a 

Fonemas /e, ᴅ, ὑ/: 

0:04 

Soit s®rieux, ne reviens pasé, il n'y a complet. J'ai d®cid® de cr®er, ne radez pas la 

t®l®vision 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 

Bonjouré, c'est j'®tais trop ravissante. Aujourdôhui, les douleurs, l'avion touristique 

en direct. 

0:46 

On pourrait mettre le feu du cîur, on sait au-dessus de Jeannot, c'est tout ¨ fait é la 

mode n®cessaire des velours [rouille fait]. 

1:03 

En f®vrier. 
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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 transcripci·n en fevrier.  

Finalmente vamos a tomar un ejemplo para comparar la pronunciaci·n de los 

cuatro alumnos. En la ¼ltima 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 /ὑ/ en vez del fonema /ᴅ/, el de nivel bajo dice côest issue porque emplea 

en su caso el fonema /e/ en vez del fonema /ᴅ/ y adem§s el sistema lo interpreta como una 

liaison. Para el nivel de no punt¼a, la parte ñmais ce tissuò se recoge en [0:46] ¼nicamente 

con la palabra n®cessaire.  

A pesar de que las limitaciones y el posible sesgo del programa de transcripci·n y 

subtitulado autom§tico representan una restricci·n para nuestro estudio, se consider· que 

el m®todo a¼n conservaba potencial para mejorar la pronunciaci·n. Esta decisi·n se 

fundamenta en la asociaci·n de dichas limitaciones con grabaciones de baja calidad 

sonora, un nivel muy deficiente de pronunciaci·n y el uso de un RAH no dise¶ado 

espec²ficamente para aprendices de idiomas. Adicionalmente, este an§lisis ilustra la 

complejidad de representar por escrito las dificultades encontradas en la producci·n oral, 

as² como el desaf²o de establecer un c·digo simple sin recurrir a la transcripci·n fon®tica. 

4.5.2. Secuencia did§ctica de las tareas 1, 2 y 3 

La secuencia did§ctica de las distintas tareas const· de las tres fases que se detallan 

a continuaci·n:  

- Fase 1: preparatoria 

- Fase 2: pr§ctica de los elementos segmentales y de los elementos 

suprasegmentales 

- Fase 3: actividad de autocorrecci·n 

4.5.2.1. Fase preparatoria 

Para la tarea 1 y con el fin de familiarizar a los participantes con los fonemas /e, 

ᴅ, ὑ/ y /u, y/ se propuso que realizaran de manera opcional, fuera del aula, dos ejercicios 

multimedia mediante la m¼sica, uno de discriminaci·n auditiva y el otro de repetici·n. 

Para la oposici·n /u/- /y/ se emple· la canci·n de Marc Lavoine titulada On a cru. Dicho 
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ejercicio de discriminaci·n auditiva consist²a en clicar en las palabras de la letra de la 

canci·n que conten²an el fonema /y/ mientras se escuchaba. Para los fonemas pr·ximos a 

la e espa¶ola /e, ᴅ, ὑ/ se propuso un ejercicio de karaoke, basado en la repetici·n, en base 

a la canci·n de Francis Cabrel titulada Côest ®crit. Esta tarea sirvi· a la vez para 

familiarizarse con el subtitulado en franc®s. 

Para la tarea 2 se les propuso realizar, tambi®n fuera del aula, un ejercicio de 

discriminaci·n auditiva de aproximaci·n a los tres fonemas nasales, de nuevo a trav®s de 

la m¼sica. En este caso se trataba del tema Juste quelqu'un de bien de Enzo Enzo 

disponible en internet16. 

Para la tarea 3, se les propuso escuchar La vie en rose de C®line Dion para 

identificar la liaison tras una breve explicaci·n inicial resumida y al mismo tiempo, al 

tratarse de alumnos con un nivel B 1.1., proponerles escuchar una variante del franc®s, el 

canadiense. Otra sugerencia fue escuchar el tema Quelquôun môa dit, de Carla Bruni, que 

ilustra bien el tono y los grupos r²tmicos del franc®s. 

A continuaci·n, antes de realizar la tarea 1, se explic· a los GE con la ayuda de 

dos v²deos tutoriales, el funcionamiento de la plataforma de v²deo compartido MStream. 

Los tutoriales en v²deo proporcionaron instrucciones esenciales sobre el proceso t®cnico: 

en el primero se les ense¶· a grabar directamente o a subir v²deos pregrabados a la 

plataforma, mientras que en el segundo se les explic· c·mo generar subt²tulos 

autom§ticos y compartir los videos. Dichos videos tutoriales se grabaron utilizando la 

propia herramienta MStream y se subieron a las tareas 2 y 3 tambi®n a modo de 

recordatorio debido al tiempo transcurrido entre las tareas. 

En la siguiente sesi·n se les propuso los pasos a seguir para la autocorrecci·n: 

Á Visionar el v²deo subtitulado de la profesora leyendo el texto. 

Á Ensayar en voz alta el texto, repitiendo las frases, marcando las pausas para 

respirar, centr§ndose en las dificultades de pronunciaci·n anotadas, etc.  

Á Grabarse leyendo un primer v²deo.  

Á Generar la transcripci·n y los subt²tulos autom§ticos. 

Á Visionar su v²deo subtitulado. 

Á Clicar en la transcripci·n si se desea escuchar de nuevo algunas partes.  

 
16 https://carmenvera.es/hotpot/enzo_enzo.htm 
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Á Descargar la transcripci·n del v²deo a Word.  

Á Marcar en ella las diferencias con el texto le²do  

Á Practicar la escucha y repetici·n de las partes marcadas.  

Á Grabar un segundo v²deo si es necesario.  

Á Repetir los pasos hasta llegar a la mejor versi·n del v²deo subtitulado. 

Se realiz· una tarea obligatoria, previa a la tarea 1, para practicar la 

autocorrecci·n. Consisti· en realizar una grabaci·n de video de una presentaci·n personal 

para un CV multimedia, de aproximadamente un minuto de duraci·n, leyendo o 

interpretando la presentaci·n. Con ello se logr· aclarar numerosas dudas y verificar que 

los estudiantes sab²an manejar los recursos correctamente antes de utilizarlos para la 

actividad propuesta.  

4.5.2.2. Fase pr§ctica de los elementos segmentales: fonemas con labializaci·n y 

fonemas nasales  

En primer lugar, se dio una explicaci·n articulatoria de los distintos fonemas y se 

emple· una terminolog²a basada en los principios de la metodolog²a verbo-tonal: 

labializaci·n, agudeza y tensi·n (Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbreti¯re, 1989) para 

definir y poder comparar los fonemas.  

La tarea 1 se centr· en los dos fonemas pr·ximos a la u espa¶ola /u, y/ y los tres 

fonemas pr·ximos a la e espa¶ola /e, ᴅ, ὑ/ que requieren una labializaci·n no existente en 

el espa¶ol. La tarea 2 vers· sobre los fonemas nasales /«, », ὑӉ / que constituyen tambi®n 

un fen·meno complicado de asimilar para los hispanohablantes ya que estos fonemas no 

se dan en espa¶ol en sentido estricto. 

En segundo lugar (ver Figura 4.10 y 4.11), se realizaron ejercicios de 

discriminaci·n auditiva en base a la lectura en voz alta por parte de la profesora. A 

continuaci·n, se pas· a su producci·n, por parte de la profesora inicialmente y de los 

aprendices al final. Ejemplos de escenificaci·n: poner la cabeza de perfil para mostrar la 

labializaci·n necesaria para producir los fonemas /ᴅ/ y /y/, se¶alar con las manos las tres 

posibles salidas figuradas del sonido de los fonemas /e, ᴅ, ὑ/, por encima de la cabeza y 

hacia arriba para el fonema /e/, por la boca exagerando la posici·n de los labios para el 

fonema /ᴅ/, por las orejas para el fonema /ὑ/.  
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Figura 4.10 

Tarea 1: Ejercicios de discriminaci·n auditiva de los fonemas /u, y/ seleccionados del 

manual de Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbreti¯re (1989, p. 15) 
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Figura 4.11 

Tarea 2: Ejercicios de discriminaci·n de los fonemas /«, », Ң̼ / seleccionados del manual 

Kaneman-Pougatch y Pedoya-Guimbreti¯re (1989, pp. 53-54) 

 

 

En tercer lugar (ver Figura 4.12 para los fonemas /e, ᴅ, ὑ/), se trabaj· la 

correspondencia fonogr§fica de los fonemas estudiados. Mediante este ejercicio de 

escritura se extrajeron conclusiones sobre las distintas maneras de escribir, seg¼n el 

sistema ortogr§fico franc®s, los fonemas estudiados. Nos parece interesante comentar en 

este punto que, as² como hubo un escaso inter®s por conocer la traducci·n de los textos 

utilizados para las tareas 1 y 2, existi· un inter®s claro por parte de los participantes, desde 

el inicio, por saber cu§l era la correspondencia entre la graf²a y la fon²a de los fonemas 

presentados, entendemos que para facilitarles la resoluci·n de los ejercicios y no tener 

que basar sus respuestas exclusivamente en lo escuchado. Se inst· a los alumnos a esperar 

al final de la pr§ctica para deducir juntos dicho aspecto. 
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Figura 4.12 

Tarea 1. Ejercicios de escritura de los fonemas /e, ϸ, Ң/ extra²dos del manual de Kaneman-

Pougatch y Pedoya-Guimbreti¯re (1989, p. 33) 

 

4.5.2.3. Fase pr§ctica de los elementos supra segmentales: grupos r²tmicos y acento 

de duraci·n, encadenamientos y liaisons  

Se comenz· explicando en qu® consist²an los grupos r²tmicos, el acento de 

duraci·n y su diferencia con el acento t·nico espa¶ol y los encadenamientos. Para ello se 

utiliz· cuaderno de ejercicios Objectif express 2: cahier d'activites (Tauzin et al., 2016) y 

un documento, de elaboraci·n propia, en el que se comparaba la pronunciaci·n francesa 
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y la espa¶ola con respecto a estos elementos pros·dicos. A continuaci·n, en la Figura 4.13 

se muestra una soluci·n a los ejercicios del manual. 

Figura 4.13 

Tarea 3. Ejercicios sobre elementos suprasegmentales extra²dos del cuaderno de 

ejercicios (Tauzin et al., 2016, p. 37) 

 

Se explic· el fen·meno de la liaison utilizando el blog France Podcasts17 y a 

continuaci·n la diferencia entre liaisons obligatorias, prohibidas y opcionales a trav®s de 

la ficha pedag·gica disponible en Le Point du FLE18 que ofrec²an acceso a la 

pronunciaci·n y a m§s ejercicios de pr§ctica. 

 
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 autocorrecci·n 

Para la realizaci·n de las tareas 1 y 2 de este estudio se utiliz· como texto para ser 

pronunciado las mismas frases empleadas al final de la pr§ctica de pronunciaci·n 

realizada en el aula, v®ase por ejemplo los ejercicios cuatro y cinco de la Figura 4.12 del 

apartado 4.5.2.2 para los fonemas /e, ᴅ, ὑ/. Los participantes de los GE deb²an grabarse 

en v²deo diciendo las frases finales sobre los fonemas estudiados y practicados en el aula 

y autocorregirse de manera aut·noma a trav®s de la transcripci·n ortogr§fica autom§tica 

mediante RAH combinado con subtitulado. Para ello deb²an emplear MStream y seguir 

los pasos que se detallaron en el apartado sobre autocorrecci·n de la pronunciaci·n en la 

fase preparatoria, con el fin de detectar posibles errores y as² tratar de mejorar su 

pronunciaci·n. Adem§s, dispon²an del v²deo subtitulado con la grabaci·n de la profesora 

como referencia. 

Para la realizaci·n de la tarea 3 se emple· el discurso de bienvenida presentado 

en la Figura 4.4, del apartado 4.4.2. Los participantes deb²an escuchar el audio con la 

grabaci·n del discurso y anotar en la transcripci·n ortogr§fica suministrada los siguientes 

elementos suprasegmentales, tal y como se explic· en la fase pr§ctica:  

- Grupos r²tmicos: mediante una barra vertical  

- Encadenamientos: mediante un corchete inferior 

- Liaisons: mediante un arco con indicaci·n del nuevo fonema resultante.  

Junto con este archivo deb²an subir al campus virtual el video de MStream con su 

imitaci·n del discurso tras haberse autocorregido con el mismo mecanismo que para las 

tareas 1 y 2 y adem§s la verificaci·n de que los elementos suprasegmentales se realizaban 

tal y como lo hab²an anotado en la transcripci·n ortogr§fica. Se trataba de hacer las pausas 

de los grupos r²tmicos con el acento de duraci·n correcto en el mismo punto que el orador, 

las liaisons (incluido las opcionales) presentes en el discurso imitado, y, por ¼ltimo, los 

encadenamientos conson§nticos escuchados. 

4.6. Tratamiento y an§lisis de datos  

A continuaci·n, se exponen el objetivo y preguntas de investigaci·n de este 

estudio, los an§lisis propuestos para verificarlas y el tipo de datos recogidos. 
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4.6.1. Objetivo y preguntas de investigaci·n 

El objetivo principal de este estudio era comprobar si el uso de una herramienta 

de retroalimentaci·n autom§tica de la pronunciaci·n, la transcripci·n ortogr§fica 

mediante RAH combinado con subtitulado, ten²a potencial como recurso para la 

autocorrecci·n de la pronunciaci·n de estudiantes universitario de varios niveles 

realizando tareas con elementos segmentales y suprasegmentales. Con el fin de poder 

profundizar en dicho an§lisis se plantearon tres tareas diferentes, dos basadas en 

elementos segmentales voc§licos para los dos primeros niveles, los fonemas con 

labializaci·n para el nivel A1 y los fonemas nasales para el nivel A2. Se consider· 

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 retroalimentaci·n 

autom§tica con distintos tipos de elementos de la pronunciaci·n. 

Los objetivos secundarios eran obtener un soporte eficaz y objetivo de las 

muestras orales del estudiantado, el desarrollo de la autonom²a del aprendiz y la toma de 

conciencia sobre su pronunciaci·n en FLE. 

Este trabajo de investigaci·n trata de responder a las siguientes preguntas: 

1. àMejora la pronunciaci·n de los fonemas con labializaci·n tras la aplicaci·n 

de la herramienta de autocorrecci·n? 

2. àMejora la pronunciaci·n de los fonemas nasales tras la aplicaci·n de la 

herramienta de autocorrecci·n? 

3. àMejora la pronunciaci·n de los elementos pros·dicos (grupos r²tmicos y 

acento de duraci·n, liaisons y encadenamientos) tras la aplicaci·n de la 

herramienta de autocorrecci·n?  

Con el fin de contestar a las preguntas de investigaci·n se realizaron los siguientes 

an§lisis: 

1. An§lisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por el grupo 

control (GC) y los grupos experimentales GE en las tres tareas.  

2. An§lisis cuantitativo contrastivo de las calificaciones obtenidas por el GC y 

los GE en las tres tareas.  
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3. An§lisis cualitativo basado en los comentarios de correcci·n de la docente 

para las tres tareas. 

4. An§lisis fundamentado en la encuesta final realizada al estudiantado del GE 2 

sobre la tarea 1.  

4.6.2. An§lisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por el GC y 

los GE 

Mediante este an§lisis se trataba de comprobar si el n¼mero de errores de 

pronunciaci·n de los GE disminu²a en comparaci·n con el n¼mero de errores del GC. Se 

calific· sobre diez la intervenci·n de cada participante en funci·n de los errores 

cometidos en las tareas.  

Se cre· 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 excluy· 

previamente a los alumnos que no llegaron a participar en la evaluaci·n continua ni se 

presentaron a la convocatoria ordinaria o extraordinaria) puesto que con este an§lisis se 

persegu²a estudiar la motivaci·n del alumnado por realizar tareas de pronunciaci·n que 

incluyan autocorrecci·n. Tambi®n se incluy· a los alumnos que no obtuvieron puntuaci·n 

(indicado como ñNo puntuableò) porque excedieron el n¼mero m§ximo de errores 

permitidos. Finalmente, se incluy· al resto del alumnado con sus respectivas 

puntuaciones de 5 a 10, para as² estudiar el rendimiento en las distintas tareas de 

pronunciaci·n. En la Tabla 4.3, Tabla 4.4 y Tabla 4.5 se detallan las calificaciones 

asignadas en funci·n del n¼mero de errores para cada tarea. 

Tabla 4.3 

Sistema de calificaci·n de la tarea 1 basado en los errores de pronunciaci·n 

CALIFICACIčN DEFINICIčN 

No presentada Participante que no presenta la tarea 

No puntuable Participante con m§s 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 calificaci·n de la tarea 2 basado en los errores de pronunciaci·n 

CALIFICACIčN DEFINICIčN 

No presentada Participante que no presenta la tarea  

No puntuable Participante con m§s de 11 errores 

Nota 5 Participante con 10 u 11 errores 

Nota 6 Participante con 8 o 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 calificaci·n de la tarea 3 basado en los errores de pronunciaci·n 

CALIFICACIčN DEFINICIčN 

No presentada Participante que no presenta la tarea  

No puntuable Participante con m§s de 12 errores 

Nota 5 Participante con 11 u 12 errores 

Nota 6 Participante con 9 o 10 errores 

Nota 7 Participante con 7 o 8 errores 

Nota 8 Participante con 5 o 6 errores 

Nota 9 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 n¼mero de errores se considerara que la 

actividad no puntuaba se justifica porque se detect· que a partir de esa cifra 

aproximadamente, el estudiantado pasaba a tener la mayor parte del texto mal 

pronunciado. Se asumi· que, si no era capaz de pronunciar casi nunca los fonemas 

voc§licos o los elementos pros·dicos estudiados de manera correcta, era indicativo de que 

al finalizar la secuencia did§ctica no hab²a asimilado los conocimientos m²nimos 

necesarios. Se procedi· adem§s con dicho estudiantado a una evaluaci·n cualitativa de 

los errores detectados, mediante tutor²a individual apoyada en los comentarios finales de 

correcci·n de la docente. 

Se consider· error la no coincidencia entre el texto le²do por el participante y su 

transcripci·n autom§tica, cuya calidad fue previamente verificada por la docente. Para 

ello se analizaron los v²deos subtitulados y las transcripciones. Como criterio de 

correcci·n se opt· por considerar como varios errores la repetici·n de un mismo error. 

El texto de la tarea 1 ten²a 83 palabras y el de la tarea 2, 84 palabras, sin embargo, 

se emple· un criterio de calificaci·n menos restrictivo para la tarea 2: por ejemplo, m§s 

de 11 errores en vez de m§s de 8 errores para ñNo puntuableò, ya que se observ· una 

mayor dificultad para la producci·n de los fonemas nasales. Asimismo, se ampli· el rango 

de errores de la tarea 3 por ser m§s extensos (183 palabras) y tras un an§lisis previo de 

las tareas recibidas.  

Para la tarea 3 se ampli· el fichero de Excel para anotar adem§s el n¼mero de 

aciertos por alumno en los elementos pros·dicos siguientes:  

- Grupos r²tmicos  

- Encadenamientos 

- Liaisons 

 A continuaci·n, se muestra la Tabla 4.6 con el detalle del n¼mero de 

ocurrencias totales para cada elemento pros·dico presente en el discurso analizado. 

Tabla 4.6 
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N¼mero de ocurrencias por elementos pros·dicos analizados 

Grupos r²tmicos Encadenamientos Liaisons 

31 5 14 

Se estableci· una ponderaci·n con el fin de poder cuantificar la tarea. Para ello se 

consider· que cada encadenamiento y cada liaison val²a un punto por tener una dificultad 

similar, y para los grupos r²tmicos se estableci· que cada grupo correctamente indicado 

sumar²a 0,20 puntos. 

Se emplearon r¼bricas de evaluaci·n, una para los encadenamientos (ver Tabla 

4.7) y otra para las liaisons (ver Tabla 4.8) y otra para Los participantes deb²an imitar 

tambi®n las liaisons opcionales realizadas por el orador. Por ejemplo, en projets 

importants o en solutions innovantes. Se opt· por no evaluar negativamente las liaisons 

y los encadenamientos pronunciados de m§s, es decir, cuando no lo hab²a hecho el orador 

imitado. 

Tabla 4.7 

R¼brica de evaluaci·n de los encadenamientos 

Alumn@/Curso: Encadenamiento No encadenamiento 

notre entreprise (1) (0) 

donne aussi (1) (0) 

cette ann®e (1) (0) 

invite ¨ (1) (0) 

cette ®dition (1) (0) 

Total puntos sobre 5:  

Tabla 4.8 

R¼brica de evaluaci·n de las liaisons 
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Alumn@/Curso: Fonema Liaison No liaison 

Mesdames et z (1) (0) 

tr¯s heureux z (1) (0) 

est un ®v®nement t - n (1) (1) (0) (0) 

tr¯s important z (1) (0) 

nous avons z (1) (1) (1) (0)(0)(0) 

nos ®quipes z (1) (0) 

projets importants z (1) (0) 

solutions innovantes z (1) (0) 

en assurer n (1) (0) 

un excellent n (1) (0) 

vous invite z (1) (0) 

Total puntos sobre 14:   

Para el an§lisis de los grupos r²tmicos se contabilizaron las anotaciones indicadas 

por los alumnos sobre la transcripci·n ortogr§fica 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 

pronunciaci·n. En caso de diferencia entre lo anotado en la plantilla y lo escuchado en la 

grabaci·n se dio prioridad a lo escuchado. 

4.6.3. An§lisis cuantitativo contrastivo de las calificaciones obtenidas por el GC y 

los GE en las tres tareas  

El análisis estadístico de los datos se llevó a cabo mediante el software estadístico 

IBM SPSS Statistics 27. En el editor de datos se crearon tres variables. En la primera de 

ellas se indica el número 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 última variable la nota alcanzada.  
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4.6.4. An§lisis cualitativo basado en los comentarios de correcci·n  

Para este an§lisis cualitativo se efectu· un resumen de las principales dificultades 

de pronunciaci·n que se hab²an detectado e indicado en los comentarios de correcci·n 

final, enviados por la docente a los participantes, a trav®s de la propia plataforma de v²deo 

compartido MStream. Se utiliz· para ello la transcripci·n autom§tica generada por 

MStream, despu®s de la comprobaci·n de su eficacia por parte de la docente. La 

transcripci·n mencionada se descarg· e insert· en el apartado ñcomentariosò de la 

interfaz para que sirviera de referencia a la docente para introducir los comentarios de 

correcci·n de una manera que resultara f§cilmente comprensible.  

4.6.5. An§lisis fundamentado en la encuesta final realizada al GE 2 

Para este an§lisis se elabor· una encuesta an·nima de tipo cuantitativo y 

cualitativo que se propuso a los participantes del GE 2 de la tarea 1 al finalizar la 

secuencia did§ctica. 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 a¶adida en caso de 

haber contestado s², con el fin de concretar la respuesta mediante un sistema gradual en 

el cual el valor numeral uno correspond²a a la categor²a ñnadaò y el valor numeral cinco 

a la categor²a ñmuchoò. 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 Guill®n-Archambault (2024a). 
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Capítulo 5  

Resultados 

5.1. Introducci·n 

En el presente cap²tulo 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 autocorrecci·n de la pronunciaci·n. El orden de presentaci·n de los resultados ser§ el 

siguiente: primero se expondr§n los an§lisis 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 an§lisis contrastivo realizado con el 

programa SPSS, prestando especial atenci·n a las notas alcanzadas por el alumnado de 

los diferentes grupos en cada una de las tareas. A continuaci·n, se presentar§n los an§lisis 

cualitativos de los comentarios de correcci·n de la docente, fundamentados en las 

transcripciones autom§ticas y las grabaciones de los estudiantes en las diferentes tareas. 

Finalmente, se explicar§n los resultados del an§lisis de la encuesta final realizada al GE 

2 tras realizar la Tarea 1.  

5.2. Resultados del an§lisis 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 

autocorrecci·n de la pronunciaci·n sobre dos elementos segmentales. La Tarea 1 se bas· 

en las vocales que requieren de labializaci·n, los fonemas pr·ximos a la u espa¶ola /u, y/ 

y los fonemas pr·ximos a la e espa¶ola /e, ᴅ, ὑ/, seleccionando para ella al grupo 

principiante (nivel A1). Para la Tarea 2, se plante· tambi®n un estudio a nivel fon®mico, 
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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 Franc®s 

Tur²stico II. 

5.2.1. Resultados del an§lisis cuantitativo de la Tarea 1: fonemas pr·ximos a la u 

espa¶ola /u, y/ y fonemas pr·ximos a la e espa¶ola /e, ᴅ, ὑ/ 

A continuaci·n, se detallan los resultados de los diferentes an§lisis efectuados. 

Para ello hemos considerado relevante basarnos en primer lugar en los datos relativos a 

las tareas no presentadas, que consideramos un par§metro indicativo de la motivaci·n del 

alumnado para realizar las tareas; en segundo lugar las tareas no puntuables y las 

frecuencias de las notas, otro par§metro que nos indicar§ el rendimiento de los 

participantes en las distintas tareas y grupos, y, por ¼ltimo, la nota media y la desviaci·n 

t²pica que nos permitir§n comparar el rendimiento y las dispersi·n de los datos por grupo. 

5.2.1.1. Tareas no presentadas 

Conviene precisar que se trataba de una tarea obligatoria incluida en la evaluaci·n 

continua de la asignatura que correspond²a a un 10% de la nota final. Adem§s, formaba 

parte de uno de los tres bloques puntuables de la asignatura, la expresi·n oral, que 

representa el 30% de la nota final y que se debe superar con un m²nimo de cinco sobre 

diez para el c§lculo 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 autocorrecci·n, 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 hab²a mecanismo de autocorrecci·n y los participantes se grababan con 

el m·vil 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 podr²a deberse a la dificultad de tener que aprender a utilizar nuevas 

herramientas tecnol·gicas como la plataforma de v²deo compartido MStream y el 

subtitulado. Al incorporar los dos v²deos tutoriales en la secuencia did§ctica con el GE 2 

no solo no disminuy· el porcentaje de no presentados, sino que aument· un 6%, pasando 

de un 18% a un 24%. No encontramos justificaci·n para este dato salvo que los 

participantes no solicitaran ayuda o tutor²as por considerar que sus dudas deber²an de 

haber quedado resueltas con los tutoriales y al no ser as² optaran por no presentar la 

actividad.  

5.2.1.2. Tareas no puntuables 

Se aprecia en la Tabla 5.2 c·mo el porcentaje de tareas que no punt¼a, es decir que 

superan el m§ximo 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 punt¼an 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 podr²a 

confirmar que el uso del mecanismo de autocorrecci·n de la pronunciaci·n ha 

funcionado. 

Tabla 5.2 

Porcentaje de participantes cuya Tarea 1 no punt¼a 

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 (l²nea gris del gr§fico de la Figura 5.1) las notas 

est§n m§s repartidas. Con respecto al GC (l²nea color azul) existe mayor frecuencia de 

notas inferiores, lo cual resulta en una nota media m§s baja. Por ¼ltimo, para el GE 1 

(l²nea color naranja) y el GE 3 (l²nea amarilla) existe mayor frecuencia de notas altas. 

Figura 5.1 

Frecuencia de notas de participantes en la Tarea 1 

 

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 

m§s leve que el del GE 1 con respecto al GC. Este dato ser²a otra posible confirmaci·n 

del ®xito del mecanismo de autocorrecci·n 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 7,7 
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5.2.1.5. Desviaci·n t²pica por grupo y tarea 

En la Tabla 5.4 se aprecia como para el GE 2 y el GE 3 la desviaci·n t²pica es 

bastante m§s baja, 1,57 y 1,56 que, para los otros dos grupos, lo que implica que las notas 

son m§s homog®neas, es decir, que est§n m§s 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 

Desviaci·n t²pica 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 an§lisis cuantitativo de la Tarea 2: fonemas nasales /ὄӉ, ὉӉ, ὑӉ/  

Para el an§lisis 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 desviaci·n t²pica por grupo que empleamos para la Tarea 1, 

ya que se trataba de poder comparar la efectividad del mecanismo de autocorrecci·n 

aplicado a dos tareas con elementos segmentales distintos, con participantes de niveles 

distintos, A1 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 

evaluaci·n continua y los participantes segu²an teniendo que superar con un m²nimo de 5 

el bloque de expresi·n oral, en el que se insert· esta tarea, que supon²a el mismo 

porcentaje del 30% de la nota final, aunque se tratase de la asignatura cronol·gicamente 

siguiente, es decir Franc®s Tur²stico II y los participantes ya tuviesen la experiencia de la 

realizaci·n de la Tarea 1 aplicando el mismo mecanismo de autocorrecci·n.  

Con esta tarea, se observa que el porcentaje de participantes que no presenta la 

tarea disminuye al pasar a utilizar el mecanismo de autocorrecci·n, 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 hab²an realizado la Tarea 1 con 



Cap²tulo 5. Resultados 

171 

el mecanismo de autocorrecci·n en el primer cuatrimestre de ese mismo curso y por lo 

tanto ten²an experiencia para realizar la Tarea 2. Aunque el GE 2 se aproxim· bastante al 

porcentaje del GC, pero manteni®ndose 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 c·mo el porcentaje de tareas que no punt¼a, es decir que 

superan el m§ximo 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 podr²an 

confirmar que el uso de este mecanismo de autocorrecci·n no funciona con los fonemas 

nasales. Podr²a decirse que la percepci·n del error no ha sido suficiente para poder 

subsanarlo, posiblemente debido a la dificultad que entra¶a la producci·n 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 punt¼a 

GC GE 1 GE 2 GE 3 

7% 17% 10% 26% 

5.2.2.3. Frecuencia de notas  

Se aprecia en el siguiente gr§fico de la Figura 5.2 como la l²nea gris del GE 2 es 

la que tiene mayor frecuencia de notas bajas y menor frecuencia de notas altas, siendo la 

nota media m§s baja. Vemos tambi®n que el GC (l²nea azul) es el que tiene menor 

frecuencia de notas bajas y mayor frecuencia de notas altas y por ello la nota media m§s 

alta. Corrobora la conclusi·n obtenida en el punto 5.2.2.2 de que el uso de este mecanismo 
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de autocorrecci·n no funciona con los fonemas nasales ya que el gr§fico correspondiente 

al GC es el mejor posicionado en cuanto a frecuencias. 

Figura 5.2 

Frecuencia de notas de participantes en la Tarea 2 

 

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 podr²an confirmar la ineficacia del mecanismo de autocorrecci·n 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. Desviaci·n t²pica por grupo y tarea 

Se puede apreciar que el GC y los tres GE tienen una desviaci·n t²pica 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 homog®neas, tal y como se apreciaba claramente en la 

Figura 5.2 del apartado 5.2.2.3. 

Tabla 5.8 

Desviaci·n t²pica 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 1 y la Tarea 2 sobre 

elementos segmentales 

A continuaci·n, vamos a comparar los datos m§s relevantes obtenidos del an§lisis 

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 labializaci·n, en todos los grupos. Podr²amos 

pensar que la Tarea 2 versa sobre unos fonemas m§s dif²ciles 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 autocorrecci·n. 

Llama la atenci·n el alto porcentaje de no presentados del GC de la Tarea 2, un 

41%, que es mayor que el de los tres GE. Coment§bamos 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 podr²a deberse a la complejidad de tener que aprender a utilizar la herramienta de 

autocorrecci·n. Sin embargo, la evoluci·n de tareas no presentadas para la Tarea 2, 

desvirt¼a 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 autocorrecci·n, tal y c·mo se observa en la Tabla 5.9. 
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Tabla 5.9 

Comparaci·n 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 evoluci·n 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 pas· de 9% a 41%; el GE 1 a su vez 

aument· un 3%, pas· del 18% al 21% siendo el de menor impacto. El GE 2 y el GE 3 

tambi®n aumentaron significativamente las cifras de tareas no presentadas. Se podr²a 

concluir que la experiencia de haber realizado la Tarea 1 incidi· negativamente en la 

motivaci·n o que los participantes percib²an con mayor dificultad la realizaci·n de la 

Tarea 2. 

5.2.3.2. Comparativa tareas no puntuables 

Vemos en la Tabla 5.10 que para la Tarea 1 la disminuci·n 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 autocorrecci·n. 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 autocorrecci·n sea eficaz para la mejora de la pronunciaci·n 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 

Comparaci·n 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 c·mo, para la Tarea 1, las notas medias aumentan con respecto 

al GC al utilizar el mecanismo de autocorrecci·n. En cambio, disminuyen al utilizar el 

mecanismo de autocorrecci·n en la Tarea 2.  

Tabla 5.11 

Comparaci·n 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 an§lisis cuantitativo de la Tarea 3 sobre elementos 

suprasegmentales: grupos r²tmicos, 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 Franc®s Tur²stico III de nivel B 

1.1. 

A continuaci·n, se detallan los resultados de los diferentes an§lisis efectuados. 

Para ello hemos considerado relevante basarnos en primer lugar en los datos relativos a 

las tareas no presentadas, que consideramos un par§metro indicativo de la motivaci·n del 

alumnado por realizar las tareas. En segundo lugar, las tareas no puntuables y las 

frecuencias de las notas, otro par§metro que nos indicar§ el rendimiento de los 

participantes en las distintas tareas y grupos. Por ¼ltimo, la nota media y la desviaci·n 

t²pica que nos permitir§n comparar el rendimiento y la dispersi·n de los datos por grupo. 

Para este an§lisis hemos utilizado adem§s las dos r¼bricas de evaluaci·n y las 

plantillas con la transcripci·n ortogr§fica del discurso en la que los participantes anotaron 

los elementos pros·dicos, detalladas en la metodolog²a. 

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 podr²amos por lo tanto hacer un an§lisis 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 motivaci·n por realizar la Tarea 3 al implementar el mecanismo 

de autocorrecci·n.  

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 c·mo el porcentaje de tareas que no punt¼an, es decir 

que superan el m§ximo 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 podr²a confirmar al igual que con la Tarea 

1, que el uso del mecanismo de autocorrecci·n de la pronunciaci·n ha funcionado con la 

Tarea 3, pero solo con el GE 2. 

Tabla 5.13 

Porcentaje de participantes cuya Tarea 3 no punt¼a 

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 (l²nea gris del gr§fico siguiente) es el 

que tiene las notas m§s repartidas y en relaci·n con el GC (l²nea color azul) tiene mayor 

frecuencia de notas medias (entre 6 y 8). El GE 1 (l²nea 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 

 

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 1 y a aumentar para el GE 2, lo que corrobora la informaci·n sobre 

la frecuencia de las notas que figura m§s arriba y junto con la mejora en la motivaci·n y 

la disminuci·n de las tareas no puntuables confirma el efecto positivo del mecanismo de 

autocorrecci·n 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. Desviaci·n t²pica por grupo y tarea 

En la Tabla 5.15 se aprecia que para el GE 2 la desviaci·n t²pica es la m§s baja, 

con un valor de 1,46 lo que implica que sus notas son m§s homog®neas, es decir, que 

est§n m§s 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 ¼ltimo dato indica 
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que es el grupo para el cual el efecto del mecanismo de autocorrecci·n es m§s claro, ya 

que parece haber respondido de manera uniforme y positiva. En cambio, la desviaci·n 

t²pica del GC es m§s alta, lo que sugiere que sin el mecanismo de autocorrecci·n existe 

una mayor dispersi·n en el rendimiento de los participantes. 

Tabla 5.15 

Desviaci·n t²pica por grupo de la Tarea 3 

GC GE 1 GE 2 

1,85 1,88 1,46 

5.2.4.6. An§lisis cuantitativo basado en los resultados de las plantillas 

cumplimentadas y las r¼bricas de evaluaci·n  

Para el an§lisis cuantitativo de los grupos r²tmicos se tomaron como datos los 

grupos r²tmicos se¶alados por los participantes en la plantilla con la transcripci·n 

ortogr§fica del discurso suministrada en la Tarea 3. Para los encadenamientos y las 

liaisons adem§s de la plantilla se emple· una r¼brica de evaluaci·n para facilitar la toma 

de datos. 

A continuaci·n, se detallan los resultados obtenidos para cada elemento 

suprasegmental estudiado. 

5.2.4.6.1. Grupos r²tmicos 

El an§lisis 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 identificaci·n 

de grupos r²tmicos en el discurso (ver Figura 5.4).  
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Figura 5.4 

Frecuencia de grupos r²tmicos 

 

El rango de respuestas var²a notablemente entre los grupos. El GC presenta el 

rango m§s estrecho, de 27-42 grupos, mientras que el GE 1 y el GE 2 muestran rangos 

m§s 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 

variaci·n en la identificaci·n de grupos r²tmicos. 

El GC muestra una tendencia central marcada, con el 84% de las respuestas 

concentradas en el rango de 31-38 grupos r²tmicos. 

Por su parte, los GE presentan una distribuci·n m§s amplia en sus respuestas. El 

GE 1 muestra una dispersi·n considerable y su mayor concentraci·n se observa en los 

rangos de 27-34 y 39-42, que juntos representan el 65% de las respuestas. El GE 2 muestra 

la mayor variabilidad, con un 38% de las respuestas en el rango de 23-30, mostrando una 

tendencia hacia la identificaci·n de menos grupos r²tmicos en comparaci·n con el GC y 

el GE 1. Esta diferencia en la dispersi·n de las respuestas entre los grupos experimentales 

y el grupo de control podr²a indicar que el mecanismo de autocorrecci·n ha influido en 

la percepci·n de los grupos r²tmicos. Por otro lado, la consistencia en las respuestas del 

GC podr²a reflejar una percepci·n m§s uniforme o una estrategia para contarlos m§s 

consistente en ausencia del mecanismo de autocorrecci·n. 
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La mayor dispersi·n observada en los grupos experimentales podr²a interpretarse 

de dos maneras: por un lado, podr²a indicar que el tratamiento ha aumentado la 

sensibilidad de los participantes para detectar grupos r²tmicos; por otro lado, tambi®n 

podr²a sugerir que el tratamiento ha introducido cierta confusi·n o incertidumbre en el 

proceso de identificaci·n. 

En conclusi·n, los datos sugieren que el mecanismo de autocorrecci·n ha tenido 

un efecto notable en la percepci·n de grupos r²tmicos por parte de los participantes. Esto 

se evidencia en la mayor variabilidad de respuestas en los grupos experimentales en 

comparaci·n con el grupo de control. Sin embargo, la naturaleza exacta de este efecto y 

sus implicaciones requieren un an§lisis m§s profundo. 

5.2.4.6.2. Encadenamientos 

El an§lisis 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 1 y GE 2).  

Figura 5.5 

Frecuencia de encadenamientos 

 

El GC muestra una distribuci·n concentrada, con el 42% de los participantes 

identificando 4 encadenamientos y el 25% identificando 2. Esta concentraci·n sugiere 

una percepci·n m§s homog®nea entre los participantes del grupo de control. 
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Los GE presentan patrones de respuesta notablemente diferentes. El GE 1 muestra 

la mayor dispersi·n, con un 45% de los participantes no identificando ning¼n 

encadenamiento, mientras que el resto de las respuestas se distribuyen entre 1 y 5 

encadenamientos. El GE 2, por su parte, muestra una distribuci·n m§s 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 distribuci·n de respuestas entre los grupos experimentales 

y el grupo de control sugieren que el mecanismo de autocorrecci·n ha influido 

significativamente en la percepci·n de los encadenamientos. La alta proporci·n de 

participantes en el GE 1 que no identificaron encadenamientos contrasta mucho con la 

tendencia del GC a identificar m¼ltiples encadenamientos. Esto podr²a indicar que el 

tratamiento en el GE 1 llev· a una percepci·n m§s conservadora o a una mayor dificultad 

en la identificaci·n de encadenamientos. 

El GE 2 muestra una tendencia hacia la identificaci·n de menos encadenamientos 

comparado con el GC, pero con una distribuci·n m§s equilibrada que el GE 1. Esto 

sugiere que el mecanismo de autocorrecci·n en el GE 2 pudo haber modificado la 

percepci·n de encadenamientos de manera diferente al GE 1, posiblemente llevando a 

una mayor sensibilidad en la identificaci·n, pero sin llegar a los extremos observados en 

el GE 1. 

En conclusi·n, los datos indican que el mecanismo de autocorrecci·n ha tenido 

un efecto notable en la percepci·n de encadenamientos por parte de los participantes. Esto 

se evidencia en la mayor variabilidad de respuestas en los grupos experimentales en 

comparaci·n con el grupo de control. La naturaleza exacta de este efecto y sus 

implicaciones requieren un an§lisis m§s profundo, considerando factores adicionales 

como las caracter²sticas espec²ficas del mecanismo de autocorrecci·n y las posibles 

diferencias en la interpretaci·n de las instrucciones por parte de los participantes de cada 

grupo. 

5.2.4.6.3. Liaisons 

El an§lisis de los datos sobre la identificaci·n de liaisons mostrado en la Figura 

5.6 revela de nuevo diferencias relevantes entre el grupo de control (GC) y los grupos 

experimentales (GE 1 y GE 2).  
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Figura 5.6 

Frecuencia de liaisons 

 

El GC muestra un rango de distribuci·n concentrado entre 6 y 14 liaisons, con 

una frecuencia considerable (25%) en la identificaci·n de 12 liaisons. Esta concentraci·n 

sugiere una percepci·n m§s homog®nea entre los participantes del grupo de control, con 

una ausencia notable de identificaciones por debajo de 6 liaisons. 

Los GE presentan patrones de respuesta m§s variados. El GE 1 muestra la 

distribuci·n m§s amplia, abarcando desde 3 hasta 14 liaisons, con una concentraci·n 

elevada (30%) en la identificaci·n de 14 liaisons. Esta dispersi·n, que incluye 

identificaciones en los rangos m§s bajos, sugiere que el mecanismo de autocorrecci·n en 

el GE 1 ha llevado a una mayor variabilidad en la percepci·n de liaisons, incluyendo tanto 

sobreestimaciones como subestimaciones respecto al patr·n observado en el GC. 

El GE 2, muestra la distribuci·n m§s uniforme de los tres grupos. Aunque presenta 

una concentraci·n parecida al GC en la identificaci·n de 12 liaisons (33%), ofrece una 

dispersi·n considerable que abarca desde 3 hasta 14 liaisons. Esta distribuci·n m§s 

equilibrada en los rangos medios sugiere que el mecanismo de autocorrecci·n en el GE 2 

pudo haber modificado la percepci·n de las liaisons de manera diferente al GE 1, 

posiblemente mediante una identificaci·n m§s selectiva o cuidadosa. 
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Las diferencias observadas entre los GE y el GC indican claramente que el 

mecanismo de autocorrecci·n ha tenido un efecto significativo en la percepci·n de las 

liaisons. La mayor variabilidad en las respuestas de GE 1 y GE 2, en comparaci·n con la 

distribuci·n m§s concentrada del GC, sugiere que el tratamiento ha influido en la forma 

en que los participantes perciben y cuentan las liaisons. El GE 1 muestra una tendencia 

hacia la identificaci·n de un mayor n¼mero de liaisons, mientras que el GE 2 presenta 

una distribuci·n m§s equilibrada, pero ambos difieren bastante del patr·n m§s 

homog®neo observado en el GC. 

En conclusi·n, estos resultados indican que el mecanismo de autocorrecci·n ha 

alterado la percepci·n de las liaisons en los participantes de los grupos experimentales. 

La naturaleza exacta de este efecto y sus implicaciones requieren un an§lisis m§s 

profundo, considerando factores adicionales como las caracter²sticas espec²ficas del 

mecanismo de autocorrecci·n y las posibles diferencias en la interpretaci·n 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 continuaci·n, vamos a comparar los datos m§s relevantes obtenidos del an§lisis 

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 podr²amos por lo tanto hacer un an§lisis 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 evoluci·n en t®rminos de tareas (en filas). 

En el an§lisis de los grupos vemos como el GC muestra un aumento de tareas no 

presentadas o, expresado en t®rminos de motivaci·n, una disminuci·n significativa de la 

motivaci·n a lo largo del tiempo. De la alta motivaci·n inicial (9%) pasa a una ca²da 

dr§stica (41%) que incluso aumenta un poco al final (43%). Estos datos sugieren que sin 
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el mecanismo de autocorrecci·n la motivaci·n para completar las tareas de pronunciaci·n 

disminuye considerablemente.  

En cuanto al GE 1 mantiene un nivel relativamente estable de motivaci·n, 18%, 

21% y 21% respectivamente para cada tarea. Este grupo muestra que el mecanismo de 

autocorrecci·n podr²a estar ayudando a mantener la motivaci·n m§s constante que el GC.  

En relaci·n con el GE 2 muestra fluctuaciones en la motivaci·n, al inicio la 

motivaci·n m§s alta (24%), disminuci·n en la Tarea 2 (38%) y mejora, aunque 

ligeramente, para la Tarea 3 (36%). La motivaci·n es para todas las tareas menor en 

comparaci·n con el GE 1. Los datos sugieren que el mecanismo de autocorrecci·n puede 

estar mitigando parcialmente la p®rdida de motivaci·n. 

 A continuaci·n, en la Tabla 5.16 se muestran los datos de p®rdida de motivaci·n 

por grupos al comparar la diferencia de motivaci·n entre la Tarea 3 y la Tarea 1, y como 

el mecanismo de autocorrecci·n, aplicado en el GE 1 y GE 2, podr²a estar mitigando 

dicha p®rdida, especialmente para el GE 1. 

Tabla 5.16 

Disminuci·n de la motivaci·n por grupos 

GC GE 1 GE 2 

-34% -3% -12% 

En cuanto al an§lisis por tareas, observamos como para la Tarea 1 el GC muestra 

la mayor motivaci·n inicial con solo un 9% de no presentadas y como para los GE 

disminuye la motivaci·n (18% y 24% no presentadas respectivamente). Podr²a 

representar un efecto inicial negativo del mecanismo de autocorrecci·n en la motivaci·n 

ocasionado por el esfuerzo de tener que aprender las herramientas de autocorrecci·n 

nuevas.  

En cuanto a la Tarea 2, el GC muestra una ca²da dr§stica en motivaci·n (41% no 

presentadas), el GE 1 mantiene una motivaci·n relativamente elevada (21%) y el GE 3 

muestra una ca²da, pero un poco menos severa que para el GC (38% no presentadas). Los 

datos comparativamente inferiores en motivaci·n de la Tarea 2 con respecto a la Tarea 1 
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para todos los grupos, podr²an 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 labializaci·n (relativos a la Tarea 1).  

En relaci·n con la Tarea 3, el GC mantiene e incluso aumenta ligeramente las 

tareas no presentadas (43%), el GE 1 mantiene la motivaci·n estable con un 21% y el GE 

3 presenta una ligera mejora (36% no presentadas). Los datos se¶alan un posible efecto 

positivo a largo plazo del mecanismo de autocorrecci·n en la motivaci·n, especialmente 

en GE 1. 

Podemos extraer de la Tabla 5.17 las conclusiones en cuanto a la motivaci·n. Si 

comparamos los datos del GC con los de los GE, vemos que el mecanismo de 

autocorrecci·n podr²a estar ayudando a mantener la motivaci·n, sobre todo para el GE 1. 

La ausencia de mecanismo de control parece hacer mella en el GC ya que se observa una 

disminuci·n progresiva de la motivaci·n. El GE 2 muestra resultados mixtos, pues parece 

que otros factores podr²an influir en la efectividad del mecanismo de autocorrecci·n sobre 

la motivaci·n. Si comparamos la Tarea 2 y la Tarea 3 vemos que la motivaci·n se muestra 

en niveles similares, lo que se podr²a justificar aludiendo a que se mantiene la dificultad 

percibida por los participantes con los fonemas nasales en comparaci·n con los fonemas 

con labializaci·n para el caso de los elementos pros·dicos 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 informaci·n sobre el 

rendimiento de los estudiantes en t®rminos de tareas que no alcanzaron la puntuaci·n 

m²nima 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 an§lisis 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 as² sigue manteni®ndose bastante por encima de la Tarea 1. El 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 tambi®n un rendimiento inicial moderado (13% de suspensos) 

pero en su caso se produce una ligera mejora en la Tarea 2 (10%) y por ¼ltimo 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 an§lisis por tareas, observamos que para la Tarea 1 el GC tiene el 

porcentaje m§s alto de suspensos (22%) y al introducir el mecanismo de autocorrecci·n 

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 dr§stica (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. El 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 

m²nimo de suspensos observable, un 4%.  

Las conclusiones preliminares, pendientes de los an§lisis siguientes, muestran un 

GC con una mejora significativa despu®s de la Tarea 1, lo que podr²a indicar un efecto de 

aprendizaje o adaptaci·n al tipo de tareas. Este efecto no se percibe tras la incorporaci·n 

del mecanismo de autocorrecci·n en el GE 1 pero s² que quedar²a claro de nuevo para el 

GE 2. 

El mecanismo de autocorrecci·n 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 

autocorrecci·n no es consistente. 

Al analizar la Tarea 3 se podr²a indicar un efecto positivo acumulativo del 

mecanismo de autocorrecci·n, no obstante, el aumento del porcentaje de suspensos del 

GE 1 no lo confirma. 

El mecanismo parece ser m§s efectivo en el GE 2 que en el GE 1 lo que sugiere 

que su implementaci·n o la respuesta de los participantes puede variar entre grupos. 

5.2.5.3. Comparativa medias  

A nivel general todas las notas medias est§n por encima de 6,5 lo cual es se¶al de 

un buen rendimiento en todas las tareas. Como se puede observar en la Tabla 5.19, la 

mayor²a 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 autocorrecci·n 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 podr²a estar ayudando a los participantes a mejorar su 

rendimiento. 

Los resultados de la Tarea 2 presentan una disminuci·n de las notas medias de los 

dos GE, especialmente clara en el GE 2. Esto podr²a implicar la necesidad de ajustes en 

la implementaci·n del mecanismo de autocorrecci·n para tareas m§s complejas o la 

necesidad de mayor tiempo de adaptaci·n. 

En lo que respecta a la Tarea 3 vemos resultados divergentes en los grupos 

experimentales. As² 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 comparaci·n 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 autocorrecci·n podr²a requerir de ajustes 

o apoyo adicional, especialmente para la Tarea 2.  

5.2.5.4. Comparativa desviaciones t²picas 

En la Tabla 5.20 presentamos una visi·n general de las desviaciones t²picas 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 t²picas 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 relaci·n con las tareas, el GE 2 es el que muestra una menor dispersi·n de las 

notas de la Tarea 1, lo que sugiere que el mecanismo de autocorrecci·n podr²a servir de 

apoyo para un rendimiento m§s homog®neo. Con respecto a la Tarea 2, las desviaciones 

t²picas son muy similares para los tres grupos; esta informaci·n combinada con la de las 

notas medias es interesante, ya que se observ· una disminuci·n de las notas medias de 

los GE, y esto podr²a ser indicativo de que el mecanismo de autocorrecci·n afect· 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 reducci·n importante de la desviaci·n t²pica, lo cual, combinado con su 

mejora en la nota media, sugiere que el mecanismo de autocorrecci·n podr²a 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 dispersi·n de las notas. 

La variabilidad en los resultados entre GE 1 y GE 2 indica que la efectividad del 

mecanismo de autocorrecci·n puede depender de factores espec²ficos de cada grupo o de 

la implementaci·n del mecanismo. 

Combinando la informaci·n de las notas medias con la de las desviaciones t²picas 

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 tambi®n muestra una menor dispersi·n de las notas, lo que 

sugiere un efecto homogeneizador. El GE 1, aunque tiene una media m§s alta, mantiene 

una dispersi·n similar al GC.  
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En cambio, para la Tarea 2, el mecanismo de autocorrecci·n parece no ser 

efectivo. Los dos grupos experimentales muestran notas medias inferiores al GC, 

especialmente el GE 2. Adem§s, la similitud de las desviaciones t²picas muestra que no 

existen tampoco beneficios en t®rminos de homogeneidad.  

Finalmente, para la Tarea 3, el an§lisis es m§s 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 reducci·n de la dispersi·n comparado con el GC. Sin embargo, el 

GE 1 tiene una media ligeramente inferior y una dispersi·n similar al GC. Se podr²a 

concluir que el mecanismo de autocorrecci·n funciona realmente bien para el GE 2, mejor 

incluso que para la Tarea 1, al presentar una menor dispersi·n y una mayor nota media. 

Sin embargo, no parece ser efectivo para el GE1 en la Tarea 3.  

5.2.6. Resumen del an§lisis cuantitativo descriptivo 

El mecanismo de autocorrecci·n parece tener efectos variados entre los dos 

grupos experimentales y las tres tareas propuestas. 

En relaci·n con la motivaci·n, el an§lisis sugiere que el mecanismo puede ser 

beneficioso para mantener la motivaci·n de los estudiantes para completar las tareas a lo 

largo del tiempo, aunque su efectividad puede variar entre grupos. 

En t®rminos de rendimiento, tras el an§lisis de las tareas no puntuables, es decir, 

las que han superado el m§ximo de errores permitidos, se podr²a afirmar que el 

mecanismo de autocorrecci·n 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 investigaci·n. 

Como confirmaci·n de los resultados anteriores tenemos las medias y las 

desviaciones t²picas, que a su vez sugieren que el mecanismo de autocorrecci·n podr²a 

ser beneficioso, para la Tarea 1, aumentando las medias y teniendo una dispersi·n 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 continuaci·n, se presenta el esquema resumen de los resultados de la 

implementaci·n del mecanismo de autocorrecci·n: 
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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 tambi®n indican la necesidad de una implementaci·n cuidadosa y 

posiblemente personalizada para cada grupo de estudiantes. 

5.3. Resultados del an§lisis contrastivo de las medias globales 

alcanzadas en cada una de las tres tareas  

Para hacer el an§lisis contrastivo entre el Grupo Control y el Grupo Experimental, 

hemos procedido a agrupar los tres subgrupos experimentales en un ¼nico grupo, que 

llamamos Grupo Experimental. Adem§s, 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 entreg· las tareas, pero s² a los que obtuvieron una calificaci·n de ñNo Puntuableò. 

A estos ¼ltimos se les adjudic· 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 GE 1 GE 2 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 adem§s se desprende los n¼meros totales de alumnado con los 

que vamos a realizar el an§lisis estad²stico. 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 

Distribuci·n de las notas de la Tarea 1 para el GE y el GC 

 

Las calificaciones totales de la Tabla 5.22 las hemos pasado a porcentajes para as² 

tener una visi·n m§s ajustada de la incidencia de cada calificaci·n para cada uno de los 

dos grupos. En la Figura 5.7 podemos apreciar la distribuci·n de notas en porcentajes. 

Figura 5.7 

Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la Tarea 1 
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sucede justo lo contrario, siendo el Grupo Experimental el que consigue mayores 

porcentajes.  

Tras el an§lisis de estos datos, la pregunta que debemos hacernos es si estas 

diferencias llegan a ser estad²sticamente significativas. Para resolver esta pregunta, 

posteriormente realizamos la prueba ñt-dobleò para muestras independientes. El primer 

dato que nos ofrece es el referido a la media y desviaci·n t²pica alcanzada por cada uno 

de los dos grupos (ver Tabla 5.23). 

Tabla 5.23 

Media y desviaci·n t²pica de las notas de ambos grupos en la Tarea 1 

 

La media del Grupo Experimental (6,29) es superior a la conseguida por el Grupo 

Control (5,59), siendo la desviaci·n t²pica 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 qu® nos indica la prueba T de 

comparaci·n de medias para muestras independientes (ver Tabla 5.24). 

Tabla 5.24 

Resultados de la aplicaci·n de la prueba T de muestras independientes en la Tarea 1

 

Tal como hab²amos previsto, comprobamos que los grados de significaci·n son 

todos superiores al 5%, lo que nos se¶ala que no hay diferencias estad²sticamente 

significativas entre el Grupo Control y el Grupo Experimental en la Tarea 1. 
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5.3.2. Tarea 2  

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 GE 1 GE 2 GE 3 

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 adem§s se desprende los n¼meros totales de alumnado con los 

que vamos a realizar el an§lisis estad²stico. 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 

Distribuci·n de las notas de la Tarea 2 para el GE y el GC 

 

Una vez m§s realizamos la prueba ñt-dobleò para muestras independientes. El 

primer dato que nos ofrece es el referido a la media y desviaci·n t²pica alcanzada por cada 

uno de los dos grupos (ver Tabla 5.27).  
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Tabla 5.27 

Media y desviaci·n t²pica de las notas de ambos grupos en la Tarea 2 

 

La media del Grupo Experimental (5,32) es inferior a la conseguida por el Grupo 

Control (6,71), siendo la desviaci·n t²pica 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 qu® nos indica la prueba T de 

comparaci·n de medias para muestras independientes (ver Tabla 5.28). 

Tabla 5.28 

Resultados de la aplicaci·n de la prueba T de muestras independientes en la Tarea 2 

 

Los resultados de la significaci·n son superiores a 0,05 a excepci·n 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 obten²a mejores resultados de manera 

significativa, constatamos que obviamente no es este el caso. Estos datos aparentemente 

contradictorios con lo que ser²a nuestra hip·tesis, 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 gr§fica. Mientras que en el grupo control el 

porcentaje es justo la mitad (12%). 
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En esta gr§fica de la Figura 5.8 destaca tambi®n 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 lleg· a un 29%.  

Figura 5.8 

Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la Tarea 2 
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Tabla 5.29 

Alumnado con la tarea 3 evaluada 

 
GC GE 1 GE 2 

Total alumnado matriculado 21 28 28 

No Presentada la Tarea 9 6 10 
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De la Tabla 5.29 adem§s se desprende los n¼meros totales de alumnado con los 

que vamos a realizar el an§lisis estad²stico. 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 

Distribuci·n de las notas de la Tarea 3 para el GE y el GC

 

Las calificaciones totales de la Tabla 5.30 las hemos pasado a porcentajes para as² 

tener una visi·n m§s ajustada de la incidencia de cada calificaci·n para cada uno de los 

dos grupos. En la Figura 5.9 podemos apreciar la distribuci·n de notas en porcentajes. 

Figura 5.9 

Porcentajes del Grupo Control y del Grupo Experimental para la Tarea 3 
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El grupo control obtiene un porcentaje m§s alto para la calificaci·n 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 ¼ltimo, 

en las calificaciones m§s altas (9 y 10) es el GE el que obtiene el porcentaje m§s 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 m§s, realizamos la prueba ñt-dobleò para muestras independientes. El 

primer dato que nos ofrece es el referido a la media y desviaci·n t²pica alcanzada por cada 

uno de los dos grupos (ver Tabla 5.31).  

Tabla 5.31 

Media y desviaci·n t²pica de las notas de ambos grupos en la Tarea 3

 

La media del Grupo Experimental (6,68) es superior a la conseguida por el Grupo 

Control (6,33), siendo la desviaci·n t²pica 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 qu® nos indica la prueba T de 

comparaci·n de medias para muestras independientes (ver Tabla 5.32). 

Tabla 5.32 

Resultados de la aplicaci·n de la prueba T de muestras independientes en la Tarea 3 
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Tal como hab²amos previsto, comprobamos que los grados de significaci·n son 

todos superiores al 5%, lo que nos se¶ala que no hay diferencias significativas 

estad²sticamente entre el Grupo Control y el Grupo Experimental en la Tarea 3. 

5.3.4. Resumen del an§lisis cuantitativo contrastivo 

En el an§lisis contrastivo de las tres tareas, se observ· que en la Tarea 1 y la Tarea 

3 no hay diferencias estad²sticamente significativas entre el Grupo Control y el Grupo 

Experimental, con todos los grados de significaci·n superiores al 5%.  

En la Tarea 2, aunque la mayor²a de los resultados de significaci·n fueron 

superiores a 0,05, se identific· una excepci·n en un factor bajo la condici·n de no asumir 

varianzas iguales. A pesar de que se esperaba que el Grupo Experimental obtuviera 

mejores resultados, esto no se cumpli·, lo cual se justifica por el alto porcentaje de tareas 

no puntuables (24%) en este grupo, en comparaci·n con el 12% del Grupo Control. 

Adem§s, el Grupo Control present· un mayor porcentaje de calificaciones altas, con un 

47% de notas superiores a 7 frente al 29% del Grupo Experimental. 

5.4. Resultados del an§lisis cualitativo de los comentarios de correcci·n 

En este an§lisis cualitativo se realiza un resumen de las principales dificultades de 

pronunciaci·n detectadas e indicadas en los comentarios de correcci·n final, enviados por 

la docente a los participantes, a trav®s de la propia plataforma de v²deo compartido 

MStream. Se utiliz· para ello la transcripci·n autom§tica generada por MStream, despu®s 

de la comprobaci·n de su eficacia por parte de la docente. La transcripci·n mencionada 

se descarg· e insert· en el apartado ñcomentariosò de la interfaz para que sirviera de 

referencia tanto para la docente para introducir los comentarios de correcci·n como para 

el estudiante para disponer de retroalimentaci·n correctiva docente en un ¼nico 

documento digital.  

5.4.1. Comentarios de correcci·n de la Tarea 1  

Antes de empezar a enumerar los comentarios realizados, debemos indicar que los 

siguientes tipos de comentarios de correcci·n se han extra²do de Guill®n-Archambault 

(2024a).  
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En general, con respecto a las vocales analizadas, los participantes parecen tener 

mayor dificultad con los fonemas pr·ximos a la u espa¶ola que con los fonemas pr·ximos 

a la e espa¶ola. Varios discentes llegan a pronunciar las frases centradas en la oposici·n 

/e-ᴅ-ὑ/ con un nivel alto de precisi·n, no obstante, no lo logran en las frases centradas en 

la oposici·n /u-y/. Tanto para los fonemas pr·ximos a la e espa¶ola como para los 

fonemas pr·ximos a la u espa¶ola, destacan los errores en las palabras monosil§bicas 

cuando dichos fonemas se encuentran en posici·n final, por ejemplo, en je, me, tu. 

Observamos que el fonema /y/ tiene a menudo una sonoridad pr·xima al fonema /i/.    

Otros errores identificados, adem§s de los dos focos voc§licos que deseamos 

analizar de manera prioritaria, conciernen, por ejemplo, a las consonantes. Los 

participantes tienden a pronunciarlas al final de palabra. Aunque esto se podr²a intentar 

explicar debido a la mayor tendencia hacia silabeo abierto por parte del franc®s con 

respecto al espa¶ol, aunque los estudios de Delattre citados en L®on (1992) se¶alan 

frecuencias de silabeo abierto no muy distantes entre ambas lenguas: (59,9 + 14,2 = 

74,1%) para el franc®s y (55,6 + 10,2 = 65,8%) en el caso del espa¶ol. Se aprecia, por 

ejemplo, en la transcripci·n incorrecta de en direct por la pronunciaci·n de la consonante 

t al final, en vez de on dirait con pronunciaci·n del fonema /ὑ/ al final, o en la 

transcripci·n incorrecta tambi®n de sens, por la pronunciaci·n de la consonante s al final, 

en vez de sans con pronunciaci·n del fonema /ὄӉ/ al final. El fonema /R/ aparece en 

numerosos casos de error tambi®n, especialmente en posici·n inicial o tras otra 

consonante. Se dan varios casos de pronunciaci·n del fonema /j/ en lugar del fonema /l/ 

en ville por calco de la ll espa¶ola.  

Se han detectado numerosos errores en la pronunciaci·n de las desinencias finales 

de los verbos que llevan a confusi·n entre los tiempos verbales. El m§s habitual consiste 

en pronunciar en presente el participio pasado. Se aprecia tambi®n la dificultad de dejar 

de pronunciar la e muda, de nuevo especialmente cuando aparece en los verbos. 

Por ¼ltimo y en relaci·n con la prosodia, el principal error detectado tiene que ver 

con la ®lision, ya que separan en dos las palabras que se han unido mediante este 

fen·meno, por ejemplo, en quôune, quôils, jôai. V®ase Anexo D con tres muestras de 

correcciones.  
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5.4.2. Comentarios de correcci·n de la Tarea 2 

En este apartado presentamos un resumen de los comentarios de correcci·n de la 

docente correspondientes a la Tarea 2 basada en los fonemas nasales / ὄӉ, ὉӉ, ὑӉ/ que 

constituyen un rasgo distintivo del sistema fon®tico franc®s 

En un an§lisis comparativo de los tres fonemas nasales se evidencia una clara 

jerarqu²a en cuanto a la dificultad de articulaci·n que presentan para nuestro alumnado. 

El fonema /ὄӉ/ es el que manifiesta una frecuencia de errores significativamente superior. 

En un segundo nivel de dificultad, aunque con una incidencia notablemente inferior, se 

sit¼a el fonema /ὑӉ/. Por ¼ltimo, el fonema /ὉӉ/ muestra la menor tasa de errores en su 

producci·n, con escasas ocurrencias de articulaci·n incorrecta.  

El vocablo que presenta una mayor frecuencia de error en su articulaci·n fon®tica 

es el sustantivo revendications [ύᴅvὄӉdikasjὉӉ] al pronunciar la primera nasal /ὄӉ/ como ñinò, 

produci®ndose las transcripciones autom§ticas err·neas [revindications] o [revinditions]; 

podr²a deberse no solo a la dificultad de producci·n del fonema sino a una confusi·n con 

el espa¶ol debido al parecido con su equivalente espa¶ol ñreivindicaci·nò. 

 El siguiente t®rmino ser²a otro sustantivo, compensation [kὉӉpὄӉsasjὉӉ], quiz§s 

tambi®n debido a la dificultad de articulaci·n de /ὄӉ/ que pronuncian en este caso como 

ñenò, ya que los fonemas /ὉӉ/ que aparecen en posici·n inicial y final de esta palabra no 

han producido error en la mayor²a de los casos. De nuevo se observa una gran similitud 

con su equivalente espa¶ol ñcompensaci·nò. 

Podr²a darse una explicaci·n a estos errores basada en el concepto de criba 

fonol·gica que afirma que los sonidos de una lengua extranjera reciben una interpretaci·n 

fonol·gica inexacta porque los pasamos por la ñcribaò fonol·gica de la lengua materna 

(Trubetzkoy, 1973) y que para el aprendizaje de lenguas extranjeras no se debe considerar 

¼nicamente la dificultad de articulaci·n, sino tambi®n la criba fonol·gica del aprendiz e 

incluso la ñcriba psicol·gicaò debida a factores como el estado de §nimo, la situaci·n de 

comunicaci·n, etc. (Billi¯res, 1988). 

Otros ejemplos de error o transcripci·n autom§tica defectuosa/err·nea ser²an : 

linge transcrito [ligne], rencontre transcrito [rencontr®], en pr®sence [au pr®sent] 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 articulaci·n defectuosa del fonema /ὄӉ/, penseront [p̄seront] por 

articulaci·n defectuosa de nuevo del fonema /ὄӉ/, jouer [jour] o [joueurs], coh®rentes 

[courant] [coh®rent].  

Se detectan de nuevo numerosos errores en la pronunciaci·n de las desinencias 

finales de los verbos que llevan a confusi·n entre los tiempos verbales, especialmente 

entre el presente y el futuro de los verbos del primer grupo (los acabados en -er) pero 

tambi®n por emplear en exceso el tiempo presente, con el que est§n m§s 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 [mettr®], comprendront [comprendre], je 

les inviterai [je l'ai invit®], sale en famille [saler une famille]. 

Adem§s de los focos voc§licos nasales que se han analizado de manera prioritaria, 

se han identificado otros errores de pronunciaci·n. Estos errores adicionales conciernen, 

al igual que para la Tarea 1, a las consonantes pronunciadas al final de palabra, pero en 

este caso a¶adidas a las nasales. Por ejemplo, comprendront [kὉӉpύὄӉdύὉӉt] a¶adiendo un 

ñtò err·neamente al fonema nasal /ὉӉ/ o intelligent [ὑӉteliᾎὄӉt] en este caso a¶adi®ndola al 

fonema nasal /ὄӉ/. Se produce una menor incidencia del error de pronunciaci·n de palabras 

elidadas o elisi·n. Se dieron numerosos casos de error en la expresi·n fija, adverbial, 

peut-°tre [petre] [pu °tre] [prete], parece que el uso del guion confunde y que los 

aprendices adolecen de una falta de ense¶anza-aprendizaje de fen·menos pros·dicos 

como la liaison que se plante· para la siguiente tarea, la n¼mero 3. V®ase Anexo E con 

dos muestras de correcciones. 

Se da el caso de dos estudiantes con niveles de pronunciaci·n dispares que 

prepararon la tarea juntos y tuvieron casi exactamente los mismos errores, el alumno de 

peor nivel consigui· equipararse al de mayor. Parece que el trabajo en pareja podr²a 

ayudar en este tipo de tarea que se apoya en un mecanismo de autocorrecci·n que hace 

de la correcci·n un procedimiento m§s objetivo. 

Por ¼ltimo, en cuanto a la transcripci·n autom§tica como soporte para los 

comentarios de correcci·n, podemos se¶alar que result· visualmente m§s c·moda 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 pronunciaci·n menos distante del habla nativa, 

se hac²an necesarios menos comentarios de correcci·n que se observaban en general con 

mayor claridad dentro de la transcripci·n autom§tica, mientras que con las 

pronunciaciones m§s err§ticas resultaba m§s dif²cil la distinci·n entre la transcripci·n y 

los comentarios de correcci·n de la docente. 

5.4.3. Comentarios de correcci·n de la Tarea 3 

A continuaci·n, presentamos un resumen de los comentarios de correcci·n de la 

docente correspondientes a la Tarea 3 basada en los siguientes elementos 

suprasegmentales: grupos r²tmicos, encadenamientos y liaisons. Los participantes deb²an 

se¶alar en el texto plantilla propuesto los 31 grupos r²tmicos o pausas realizadas por el 

orador con una l²nea vertical u oblicua. Los cinco encadenamientos efectuados con un 

corchete inferior y las 14 liaisons pronunciadas con un arco inferior.  

En primer lugar, en cuanto al procedimiento seguido para la presentaci·n de esta 

tarea, fue sorprendente el hecho de que numerosos alumnos reescribieran el texto en el 

que deb²an de realizar sus anotaciones de los tres elementos pros·dicos, 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 correcci·n de la 

docente ya que dichos documentos hicieron m§s dif²cil la localizaci·n en el texto de los 

distintos elementos de la r¼brica de evaluaci·n. 

Con respecto a la simbolog²a propuesta para cada elemento pros·dico hubo 

bastante confusi·n en cuanto al uso de los corchetes para indicar los encadenamientos. 

En algunos casos se marc· las palabras encadenadas entre corchetes verticales, como si 

se tratase de una transcripci·n, en vez del corchete horizontal inferior propuesto; en otras 

se subray· entre las dos palabras, se introdujo un guion, etc., v®ase la Figura F.1 del Anexo 

F (alumno DPS-GC). Consideramos que este hecho guarda relaci·n con que el 

encadenamiento fue el elemento de esta tarea que m§s dificultad supuso para el alumnado. 

En numerosos casos no se indicaron y en otros se asimilaron como liaisons. Parece que 

el alumnado percibe la uni·n entre dos vocablos, pero no es capaz de distinguir si se 

genera un fonema nuevo, como por ejemplo, en notre entreprise [nὉtύὄӉtύᴅpύiz] donde 

se¶alan una liaison err·neamente. 



Cap²tulo 5. Resultados 

204 

Presentaron igualmente abundante confusi·n entre la liaison y la elisi·n, 

marcando numerosas elisiones como liaisons, por ejemplo, lôanimation, lô®nergie. V®ase 

la Figura F.2 del Anexo F, ARR-GE 1. 

Aunque el rendimiento en lo referente a las liaison fue m§s elevado que para los 

encadenamientos, queremos indicar que en numerosos casos se debe a la profusi·n de 

respuestas por parte del participante. Algunos con 24 liaisons se¶aladas cuando s·lo eran 

14 las pronunciadas o CMD-GE 2 tambi®n con acierto pleno pero que se excedi· con 9 

no producidas o el m§ximo PRC-GE 2, v®ase la Figura F.3 del Anexo F, con 42 marcadas. 

Para futuras investigaciones se estudiar§ la implantaci·n de alguna medida cuantitativa 

de referencia para descartar las respuestas correctas en base a la r¼brica pero que no 

reflejan necesariamente una asimilaci·n de los conceptos estudiados. 

Aprovechamos para recordar que se deb²an se¶alar en el texto para luego 

reproducir las liaisons y los encadenamientos escuchados en la grabaci·n, 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 liaison, por ejemplo, en fiers aujourdôhui 

[fjὑύ oᾎuύdὟi] pronunciado separado en la grabaci·n, que podr²a pronunciarse con 

encadenamiento [fjὑύoᾎuύdὟi] o con liaison optativa [fjὑύsoᾎuύdὟi] en cuyo caso surgir²a 

el fonema [s] no pronunciado en la s²laba final cerrada de la palabra fiers, unido a la vocal 

de la primera s²laba de aujourdôhui.  

Se observ· un patr·n de confusi·n 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 [vὉӉ ὄӉn] y en cambio 

hacen la liaison a continuaci·n en en assurer [ὄӉnasyύe]. Un error adicional que se 

manifest· con notable frecuencia concierne a est un ®v®nement [ὑtὑӉnevὑnmὄӉ], en cuyo 

caso se deb²an indicar las dos liaisons que hacen surgir los fonemas [t] y [n] 

respectivamente, sin embargo anotaban ¼nicamente la primera liaison (que no va seguida 

de fonema nasal) y la segunda (seguida de fonema nasal) la indican como 

encadenamiento, entendemos que debido a que no percib²an la diferencia entre [ὑӉe] y 

[ὑӉne]. El tercer error m§s frecuente dentro de esta categor²a fue entre los vocablos un 

excellent [ὑӉὑksὑlὄӉ] de nuevo indicado como encadenamiento en vez de como liaison 

[ὑӉnὑksὑlὄӉ]. Vemos que este fen·meno se produce tanto para el fonema nasal [ὑӉ] como 

para el [«]. Lamentablemente en el discurso no se dieron casos de posible liaison con el 
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fonema nasal [»] lo que nos hubiese permitido confirmar esta dificultad con todos los 

fonemas nasales.  

A la vista de esta informaci·n consideramos ¼til cruzar los datos de alumnos del 

GE 2 con los cuales se hab²a detectado este fallo, con su rendimiento en la Tarea 2 sobre 

los fonemas nasales, con el objetivo de detectar si exist²a alg¼n tipo de correlaci·n. Se 

confirm· que, de los 10 casos encontrados, para lo que establecimos que tuviesen un 

m²nimo de dos errores de liaison con fonemas nasales, 7 de ellos no hab²an hecho la tarea 

sobre los fonemas nasales. Uno hab²a obtenido la nota m§xima 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 indicaci·n de los grupos r²tmicos o pausas del discurso, que puede 

ser un indicador de la fluidez de la pronunciaci·n, se dio la instrucci·n de imitar la dicci·n 

del orador propuesto en la tarea. No se precis· que pudiesen existir distintos tipos de 

pausa de mayor o menor duraci·n para una mejor implementaci·n de la tarea. Debido a 

que se pod²an considerar que tres pausas eran m§s breves que las dem§s se admiti· como 

rendimiento correcto una horquilla de entre 27 y 34 grupos r²tmicos. Algunos alumnos 

consideraron necesario no obstante diferenciar entre dos tipos de pausas, v®ase la Figura 

F.4 (ARC-GC) del Anexo F, y en varios casos qued· 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 n¼mero de pausas 

indicadas. Vemos como participantes con el mismo rendimiento en la se¶alizaci·n de los 

encadenamientos y las liaisons, CGN-GE 2, con 2 y 13 respectivamente y MEJ-GE 2 con 

3 y 12 respectivamente presentan una fluidez distinta. CGN-GE 2, v®ase la Figura F.5 del 

Anexo F, se¶ala ¼nicamente 14 de las 31 pausas, resultando frases cuya longitud llega 

hasta las 30 palabras que consigue pronunciar con naturalidad y fluidez. Sin embargo, 

MEJ-GE 2, indica 43 pausas, 12 m§s 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 grabaci·n y las pausas marcadas en el texto. Lo asociamos con la 

dificultad que existe en adaptar el ritmo de un orador a la dicci·n de otro, m§s all§ de 
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otras dificultades de pronunciaci·n relativas a fonemas concretos o a los encadenamientos 

y liaisons existentes en el discurso. 

Por ¼ltimo, queremos se¶alar que al revisar los resultados obtenidos por el GC se 

detect· que tres participantes presentaban una coincidencia exacta, tanto en las liaisons 

como en los encadenamientos, para los casos correctos e incorrectos. Se opt· por eliminar 

a los tres sujetos de esta investigaci·n ya que no se pod²a establecer quien hab²a sido el 

autor y no se admit²a la opci·n de presentar la tarea en grupo.  

5.5. An§lisis fundamentado en la encuesta realizada al GE 2 para las 

tareas sobre elementos segmentales 

El siguiente an§lisis se ha extra²do parcialmente de lo ya publicado por la autora 

de esta tesis doctoral en Guill®n-Archambault (2024a). Esta encuesta, como ya indicamos 

en el cap²tulo de metodolog²a, se hizo al alumnado tras realizar la tarea sobre los fonemas 

/e, ᴅ, ὑ/ y los fonemas /u, y/. 

A continuaci·n, pasamos a ir exponiendo las respuestas dadas por el alumnado a 

cada uno de los ²tems del test realizado. 

Como observamos en la Figura 5.10, se obtiene de las respuestas dadas al primer 

²tem que el 42,8% sigue teniendo dificultades t®cnicas o de otro tipo para realizar la 

actividad de autocorrecci·n. Al solicitarles que especificaran cu§les, la mayor²a incid²a 

en aspectos relacionados con la propia lengua extranjera con los siguientes comentarios: 

ñFalta de pr§ctica y conocimientos previosò, ñDificultad a la hora de pronunciarò, ñA la 

hora de pronunciarlas es dif²cilò. Hay tambi®n casos en los que se reconoce la dificultad 

que entra¶a la pronunciaci·n, pero se percibe mejor²a con el uso de la herramienta 

facilitada: ñMe resultaba complicado al principio pronunciar bien. Despu®s con la 

pr§ctica sali· mejorò. Finalmente hay un comentario que hace referencia al soporte digital 

de la actividad: ñS·lo lo pude hacer desde la web, nos desde la APPò. 
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Figura 5.10 

Respuestas al ²tem 1 sobre dificultades encontradas 

1 àTuvo dificultades, 

t®cnicas o de otro tipo, para 

realizar la tarea de los 

fonemas /e, ᴅ, ὑ/ y /u, y/?  

SI/NO 

Respuesta s²: 

 àCu§les? 

 

En el ²tem 2 (ver Figura 5.11), al preguntar al alumnado si hab²a ensayado 

previamente, se constat· que todos lo hab²an hecho. Es decir, el 100% confirma haber 

ensayado las frases antes de comenzar a grabarse en v²deo y a¶adiendo que emplearon 

desde un m²nimo de diez minutos hasta un m§ximo de dos d²as. 

Figura 5.11 

Respuestas del ²tem 2 sobre m®todos de ensayo utilizados 
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El m®todo de ensayo m§s empleado fue la repetici·n, utilizado por el 100%, 

seguido de un 85,7% que escuch· la grabaci·n de la profesora, un 35,7% que hizo 

anotaciones en las frases y un 27% que consult· los apuntes de fon®tica de la pr§ctica de 

los fonemas /e, ᴅ, ὑ/ y de los fonemas /u, y/ en el aula. 

La respuesta m§s significativa para este estudio fue la cantidad de grabaciones 

requeridas antes de subir la grabaci·n definitiva (²tem 3). Consideramos que la respuesta 

a esta interrogante implica la realizaci·n de transformaciones o mejoras en las 

grabaciones, lo que podr²a indicar que se autocorrigieron. El 100% afirm· haberse 

grabado varias veces, oscilando el n¼mero de grabaciones entre la respuesta m²nima, dos 

o tres veces, (50%) y la respuesta m§xima, ocho veces o m§s de dos horas (21,5%), tal 

como podemos ver en la Figura 5.12. 

Figura 5.12 

Respuestas del ²tem 3 sobre el n¼mero de grabaciones realizadas por cada alumno 

 

Asimismo, consideramos relevante que el 92,8% afirm· haber verificado su 

pronunciaci·n con la ayuda de los subt²tulos (²tem 4), se¶alando la puntuaci·n 5 o mucho 

en la escala numeral el 28,5%, mientras que la puntuaci·n de 4 fue del 64,3% (ver Figura 

5.13). Esto nos permitir²a confirmar la hip·tesis previa de la posible autocorrecci·n.  
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Figura 5.13 

Respuestas del ²tem 4 sobre el uso y valoraci·n de los subt²tulos 

4. àUtiliz· los 

subt²tulos para 

comprobar si su 

pronunciaci·n era 

correcta? SI/NO 

Respuesta s²:  

àCu§nto le 

ayudaron? 5-1 

 

El porcentaje dado a la opci·n 1 (nada) corresponde al alumnado que no utiliz· 

los subt²tulos para comprobar si su pronunciaci·n era correcta. Con este ¼ltimo dato 

queda una clara evidencia de la importancia que tiene el usar la herramienta facilitada 

para mejorar la pronunciaci·n, pero obviamente para que ello suceda es imprescindible 

que el alumnado asuma la responsabilidad de su proceso de autoaprendizaje. 

A la cuesti·n de si hab²an utilizado la opci·n de seleccionar una parte espec²fica 

de la transcripci·n para volverla a escuchar (²tem 5), el 78,6% respondi· que s² y el 21,4% 

que no.  

En la siguiente gr§fica que se muestra en la Figura 5.14 podemos apreciar la 

valoraci·n dada por el alumnado a esta opci·n. La valoraci·n de 1 (nada) se corresponde 

con el porcentaje del alumnado que no utiliz· esta herramienta, por lo que esta valoraci·n 

parece no tener mucho valor, en tanto que no se bas· en su propia experiencia. De quienes 

s² utilizaron esta opci·n, comprobamos que el 57% da una valoraci·n muy alta de 4 o 5. 
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Figura 5.14 

Respuestas del ²tem 5 sobre la opci·n de volver a escuchar partes concretas 

5. àSeleccion· puntos 

concretos de la 

transcripci·n para 

volver a escuchar 

partes concretas? 

SI/NO 

Respuesta s²:  

àCu§nto le ayud·? 5-1 

 

 

El ²tem n¼mero 6 indagaba sobre si el alumnado se fijaba o no en su imagen 

hablando para mejorar su pronunciaci·n (ver Figura 5.15). Nos sorprendi· que 

¼nicamente un 7,1% se fijara en su imagen para mejorar la pronunciaci·n, lo que podr²a 

significar que se concentraron en el audio y no consideraron que su imagen fuese 

relevante para comprobar la ejecuci·n de los movimientos articulatorios. Adem§s, se da 

un dato que consideramos relevante: el 7,1% del alumnado que s² uso este instrumento, 

lo valora con la nota m§s alta (5 mucho).  

Figura 5.15 

Respuestas a las preguntas del ²tem 6 sobre el uso de su imagen 
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A continuaci·n, en el ²tem 7, se pregunt· al alumnado si utilizaron t®cnicas para 

mantener la concentraci·n mientras se grababan leyendo las frases (ver Figura 5.16).  

Figura 5.16 

Respuestas a las preguntas del ²tem 7 sobre el uso de t®cnicas de concentraci·n 

7. àUtiliz· alg¼n truco para mantener la 

concentraci·n mientras se grababa 

leyendo las frases? Ejemplos: gesticular, 

mirar fijamente el texto, mirar un punto 

fijoé SI/NO 

Respuesta s²: àCu§l? 

 

 

Como podemos ver en la gr§fica, la mayor²a del alumnado respondi· 

afirmativamente a la pregunta relacionada sobre su uso de t®cnicas, recursos o estrategias 

para mantener la concentraci·n, 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 

franc®s nativo.  

A la pregunta (²tem 8) de si hab²an le²do los comentarios finales, el 100% responde 

afirmativamente. No obstante, este ²tem ten²a una segunda pregunta: àTe resultaron 

f§ciles de entender?  

En la Figura 5.17 vemos las valoraciones del alumnado a la facilidad de 

comprensi·n de los comentarios dados por la profesora. 
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Figura 5.17 

Respuestas a las preguntas del ²tem 8 sobre el nivel de comprensi·n 

 

Comprobamos que todas las valoraciones del alumnado est§n en el rango 4 a 5, 

siendo la del nivel 5 casi el doble que la del nivel 4. 

La ¼ltima pregunta del test (²tem 9) intentaba conocer la valoraci·n que hace el 

alumnado a la opci·n de ver su video con los subt²tulos generados para as² poder mejorar 

su pronunciaci·n. Una vez m§s, el alumno deb²a valorar esta herramienta en una escala 

de 1 (nada) a 5 (mucho). 

Como podemos apreciar en la gr§fica de la Figura 5.18, la valoraci·n de la utilidad 

de disponer de subt²tulos en los que se plasme lo que se est§ diciendo y como se est§ 

pronunciando tiene valores muy altos. Solo un 14% da una valoraci·n que es a la vez 

positiva y negativa. Es la opci·n intermedia de una escala de 5, por la que suelen optar 

quienes no tienen una visi·n muy clara de lo que se les pregunta. Sin embargo, el 86% s² 

que tiene una idea n²tida y muy positiva de la ayuda que esta estrategia les puede dar para 

mejorar su pronunciaci·n. 
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Figura 5.18 

Respuestas a las preguntas del ²tem 9 sobre los subt²tulos 

 

Por ¼ltimo, dos personas utilizaron las sugerencias o comentarios finales del 

cuestionario para solicitar: m§s tareas de comunicaci·n oral con los compa¶eros en clase 

y que se explique mejor c·mo realizar la tarea t®cnicamente.  
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Capítulo 6  

Conclusiones 

Con esta investigaci·n se persegu²an varios objetivos. El principal era averiguar 

si el hecho de proponer una estrategia metacognitiva de autorregulaci·n, basada en la 

autocorrecci·n de la pronunciaci·n, ten²a efectos en su rendimiento oral. Para esta 

autocorrecci·n el alumnado deb²a utilizar dos tecnolog²as que eran nuevas para ellos, nos 

referimos a la transcripci·n ortogr§fica autom§tica mediante reconocimiento autom§tico 

del habla (RAH) apoyado en IA y al subtitulado intraling¿²stico. Ese ha sido el motivo 

del desarrollo de la metodolog²a de esta tesis. 

El segundo objetivo que nos planteamos consist²a en obtener un soporte 

multimedia objetivo y preciso, que fuera capaz de recopilar las muestras orales del 

alumnado, denominadas pruebas de actuaci·n oral seg¼n el MCER (Instituto Cervantes, 

2002), tal y como desarrollamos en el apartado 2.3.1. del marco te·rico.  

El tercer objetivo, persegu²a favorecer el desarrollo de la autonom²a del 

estudiante, raz·n por la cual nos decidimos por una tarea de autocorrecci·n de la 

pronunciaci·n 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 pronunciaci·n y por 

extensi·n de su habla en una LE. 

Con el fin de dar respuesta al objetivo primero se plantearon las siguientes 

preguntas de investigaci·n: 
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1. àMejora la pronunciaci·n de los fonemas con labializaci·n tras la aplicaci·n 

de la herramienta de autocorrecci·n? 

2. àMejora la pronunciaci·n de los fonemas nasales tras la aplicaci·n de la 

herramienta de autocorrecci·n? 

3. àMejora la pronunciaci·n de los elementos pros·dicos (grupos r²tmicos, 

encadenamientos y liaisons) tras la aplicaci·n de la herramienta de 

autocorrecci·n? 

Para contestar a estas preguntas de investigaci·n se realizaron dos an§lisis 

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 

correspond²an a la Tarea 3. Tambi®n se efectu· un an§lisis de los comentarios de 

correcci·n que nos permiti· profundizar sobre los soportes empleados, y por ¼ltimo un 

an§lisis basado en una encuesta al alumnado que nos proporcion· una informaci·n valiosa 

sobre las estrategias. 

A continuaci·n, veremos las conclusiones basadas en los distintos an§lisis. 

6.1. An§lisis cuantitativo descriptivo de las calificaciones obtenidas por 

el GC y los GE en las tres tareas  

Nos basamos para este an§lisis, por un lado, en las tareas no presentadas por los 

alumnos como variable indicativa de la motivaci·n. Los resultados sugieren que la 

herramienta de autocorrecci·n podr²a ser beneficiosa al mitigar parcialmente la p®rdida 

de motivaci·n, en especial para el GE 1. Al comparar la motivaci·n de la Tarea 3 con 

respecto a la Tarea 1 vimos que disminu²a 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 puntuaci·n otorgada en las distintas tareas de pronunciaci·n tras el empleo de la 

herramienta de autocorrecci·n, los datos m§s favorables se han dado para la Tarea 3 y el 

GE 2, seguidos de los resultados tambi®n favorables para la Tarea 1 en los dos grupos 

GE1 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 t²picas, 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 m§s 

alentadores. Consideramos que la efectividad del mecanismo de autocorrecci·n requiere 

de un an§lisis m§s detallado de los factores espec²ficos de cada grupo y de la 

implementaci·n del propio mecanismo en cada grupo. 

En el futuro, ser²a interesante ampliar nuestro estudio en el tiempo ya que, en 

nuestro §mbito de investigaci·n, el aprendizaje de idiomas, los efectos de una 

experimentaci·n requieren de procesos a largo plazo y a ser posible con poblaciones de 

estudio m§s amplias, debido al gran n¼mero de variables que pueden entrar en juego. 

6.2. An§lisis cuantitativo contrastivo de las medias globales alcanzadas 

por el GC y los GE en las tres tareas.  

Con este an§lisis contrastivo de las calificaciones obtenidas entre el GC y los GE 

se analiz· si las diferencias favorables detectadas en las calificaciones de los GE con 

respecto al GC eran estad²sticamente significativas. Los resultados arrojaron finalmente 

que no exist²an diferencias estad²sticamente significativas para ninguna de las tres tareas. 

6.3. An§lisis cualitativo basado en los comentarios de correcci·n de las 

tres tareas 

El principal hallazgo de esta investigaci·n ha sido que gracias a las transcripciones 

ortogr§ficas autom§ticas de la funcionalidad de RAH con IA de la plataforma MStream 

obtuvimos un soporte multimedia de las muestras ling¿²sticas orales de nuestro alumnado. 

El alumno dispuso de un soporte para su autocorrecci·n y la docente pudo realizar una 

correcci·n m§s eficaz y objetiva. La propia transcripci·n autom§tica proporciona adem§s 

una retroalimentaci·n correctiva de la pronunciaci·n, lo cual representa otro hallazgo. 

Consideramos, al igual que Nieves y Mill§n (2021) que el uso de las 

transcripciones de los discursos orales de los aprendices podr²a disminuir la subjetividad 

de la funci·n evaluadora del profesor. Para el docente, las tareas de producci·n oral 

obligan a tener en cuenta m¼ltiples par§metros en un corto espacio de tiempo y, por tanto, 
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contar con un documento grabado ayudar²a a la mejora de esa evaluaci·n. El discente 

cuenta tambi®n en su proceso de aprendizaje con una evaluaci·n autom§tica 

complementaria que le va dando evidencias de su producci·n oral y por tanto puede irse 

corrigiendo o puede requerir la supervisi·n docente para una dificultad precisa en la 

pronunciaci·n. 

La eficacia de la transcripci·n autom§tica como soporte para los comentarios de 

correcci·n docente fue variando seg¼n las tareas. En la Tarea 2, con estudiantes de nivel 

A2, result· visualmente m§s clara. Esto se debe a que su pronunciaci·n, m§s cercana a la 

nativa, requer²a menos correcciones, las cuales se distingu²an con mayor facilidad en la 

transcripci·n autom§tica. En contraste, en la Tarea 1, donde los estudiantes ten²an un nivel 

inferior y pronunciaciones m§s err§ticas, la distinci·n entre la transcripci·n 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 

confusi·n en el empleo de los elementos establecidos para diferenciarlos, tales como 

corchetes, arcos y barras verticales, reflejo probablemente de dificultad en su asimilaci·n, 

v®ase Anexo F. El uso de programas para el an§lisis de audio, como Praat, Win pitch o 

Audacity, podr²a aportar mayor claridad a las correcciones del profesor, en este tipo de 

actividades, gracias a diferentes representaciones de la se¶al: visualizaci·n de intensidad, 

altura y duraci·n 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 m§s intuitivas, pr§cticas y eficientes y que puedan servir de manera m§s 

fruct²fera a la ense¶anza-aprendizaje de las destrezas orales. 

Existen otras limitaciones y posibles mejoras para el uso de este recurso en el 

§mbito que nos ocupa. Comenzaremos con la propia funcionalidad de RAH empleado. 

Seg¼n Escudero-Mancebo (2021) los sistemas de RAH disponibles por defecto en los 

sistemas operativos Android, Apple o Microsoft utilizan modelos ac¼sticos que admiten 

habla no est§ndar, tienen un sesgo hacia palabras y secuencias de palabras del lenguaje 

de uso m§s frecuente y emplean la palabra como unidad m²nima de reconocimiento y no 

el fonema. Convendr²a quiz§s utilizar sistemas de RAH espec²ficos y adaptados al 

entrenamiento de la pronunciaci·n, pero conllevar²a en primer lugar un coste econ·mico 
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que podr²a no ser asumible en nuestro contexto. Ser²a interesante disponer de corpus de 

aprendices o corpus no nativos, tal y como se¶ala Carranza (2011), en su caso de 

aprendices de japon®s, para el entrenamiento de sistemas de RAH enfocados al dise¶o de 

cursos en l²nea que pudiesen considerar los problemas individuales del aprendiz y 

proporcionarles una retroalimentaci·n apropiada para una correcci·n progresiva de sus 

errores de pronunciaci·n.  

Adem§s, conviene recordar que precisamente buscamos que aparezcan los errores 

gramaticales, sint§cticos y/o l®xicos, para la autocorrecci·n del discurso del estudiantado. 

En estudios futuros, ser²a 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 podr²a realizar una r®plica de la tarea sobre los fonemas 

nasales, la que arroj· resultados menos favorables, para comparar los resultados 

obtenidos con diferentes funcionalidades de RAH, siempre y cuando fuesen accesibles a 

nuestro contexto educativo.  

Otra limitaci·n fue la dificultad de la reedici·n de video. Para fines did§cticos lo 

apropiado ser²a que se pudiesen editar f§cilmente fragmentos del video con el fin de 

volver a grabarlos sin tener que repetir el video completo. Pensamos que esta limitaci·n 

ya se est§ subsanando, recientemente ha surgido una nueva herramienta junto con 

Mstream llamada Microsoft Clipchamp que parece que permite una reedici·n sencilla. 

Desde que comenzamos a utilizar Mstream con el GE 1, en el a¶o 2021, hemos observado 

que esta herramienta evoluciona con mucha rapidez.  

A nivel t®cnico, otra limitaci·n ser²a que los videos almacenados en la nube solo 

permiten una descarga simple de video que no incluye contenido de transmisi·n como la 

transcripci·n, cap²tulos o comentarios, lo que ilustra la complejidad que sigue existiendo 

en la gesti·n de grandes vol¼menes de archivos de video. Aunque se trata de un 

inconveniente menor, es un reflejo de los desaf²os asociados con el almacenamiento y 

manejo de contenido audiovisual.  

Por ¼ltimo, aunque resulte c·modo insertar los comentarios de correcci·n en la 

propia interfaz de MStream, junto con el video subtitulado, optamos por utilizar como v²a 

de comunicaci·n principal el campus virtual de la asignatura ya que admit²a 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 liaisons con 

corchetes o arcos, adem§s de disponer de la opci·n de insertar peque¶os archivos de 

audio, elaborados por la profesora, dentro del cuerpo del comentario de correcci·n, que 

aportaban mayor precisi·n a las correcciones. V®ase, a continuaci·n, en la Figura 6.1, una 

muestra de correcci·n basada en una transcripci·n autom§tica con RAH y audio. 

Figura 6.1 

Muestra de correcci·n con audio del profesor 

 

 Consideramos que a¼n existe mucho margen de mejora en la retroalimentaci·n correctiva 

de la pronunciaci·n y de las muestras orales en general. Coincidimos con la visi·n de la 

evaluaci·n de Neri et al. (2003) quienes sugieren que se combine la transcripci·n con una 

puntuaci·n global y la ubicaci·n y naturaleza espec²fica del error a nivel fon®mico o de 

palabra.  

En estudios futuros se podr²a aplicar este recurso en otras intervenciones 

did§cticas, con el objetivo de mejorar la fluidez, empleando un discurso centrado en la 

pronunciaci·n de los diferentes tiempos verbales con los cuales este recurso se mostr· 

especialmente eficaz, v®ase apartado 5.4.2. sobre los comentarios de correcci·n de la 

Tarea 2.  

Coincidimos con Vu et al. (2021) en que investigar el impacto del uso de la 

tecnolog²a de RAH en el desarrollo de la autonom²a del aprendizaje podr²a ser un valioso 
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objeto de estudio para futuras investigaciones, en nuestro caso, para ampliarlas poniendo 

el foco en la autonom²a del alumno. 

6.4. An§lisis fundamentado en la encuesta final realizada al 

estudiantado  

La encuesta arroj· una informaci·n valiosa en t®rminos de autorregulaci·n y 

estrategias que resumimos a continuaci·n. Nos result· sorprendente, que, tras los 

numerosos esfuerzos realizados para explicar las nuevas tecnolog²as necesarias para esta 

investigaci·n, as² como la realizaci·n de diversas actividades relacionadas con los 

aspectos de la pronunciaci·n tratados, un 42,8% afirmara seguir teniendo dificultades 

t®cnicas o de otro tipo. En relaci·n con las dificultades de otro tipo, pensamos que estas 

afirmaciones confirman lo que ya se sabe: que la pronunciaci·n es una pr§ctica dif²cil de 

ense¶ar y de aprender.  

En cuanto a la componente t®cnica, nos hace pensar que conviene evitar 

sobreestimar las capacidades de los alumnos para utilizar la tecnolog²a con fines 

did§cticos. Aunque una gran parte del aprendizaje de idiomas se extiende fuera del aula 

debido al empleo generalizado de tecnolog²as multimodales, es posible que los 

estudiantes no se autorregulen o sean aut·nomos a menos que se les haya ense¶ado 

expl²citamente a usar estrategias de aprendizaje (Zhou y Wei, 2018).  

Otro dato relevante ha sido contrastar que el 100% efectu· varias grabaciones 

antes de llegar a su mejor rendimiento, lo que nos confirma que existi· autocorrecci·n y 

por lo tanto autorregulaci·n. Asimismo, consideramos relevante que un porcentaje muy 

elevado, el 92,86% confirmara haberse servido de los subt²tulos se¶alando las dos 

puntuaciones m§s altas, el 4 y 5 sobre 5. Interesante tambi®n es el alto porcentaje de 

respuesta dado al ²tem sobre la comprensi·n de los comentarios de correcci·n de la 

profesora lo que validar²a nuestro objetivo de mejorar los soportes de presentaci·n de las 

muestras ling¿²sticas orales para facilitar la retroalimentaci·n. 

El hecho de que el subtitulado haya resultado ¼til y motivador para el alumnado 

nos hace plantearnos la incorporaci·n al aula de otras herramientas de traducci·n 

audiovisual did§ctica, tales como el doblaje creativo o las voces superpuestas, que ya han 

demostrado su eficacia en el §mbito de la producci·n oral. 
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El inter®s de las respuestas ofrecidas por nuestros informantes nos lleva a querer 

seguir ahondando en el dise¶o de cuestionarios sobre estrategias metacognitivas para la 

producci·n oral aun cuando somos conscientes de la dificultad que ello entra¶a. El 

problema radica en la definici·n de estrategias claras y f§cilmente 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 podr²amos centrarnos en 

el estudio de Rose (2012) quien retoma las teor²as anteriores de Dºrnyei (2005) que se 

basan en un modelo del control de la motivaci·n en el cual de nuevo se pone el foco en 

el concepto psicol·gico de la autorregulaci·n en vez de en las estrategias de aprendizaje.  

Adem§s de los cuestionarios, ser²a interesante utilizar diarios de clase, con un 

grupo de alumnos reducido, para hacer un seguimiento m§s particularizado de la 

aplicaci·n de estrategias dentro de un estudio longitudinal. 

Podr²amos ampliar las tareas de expresi·n oral monologada a otras tareas que 

incluyan la interacci·n, para un an§lisis que incluya tambi®n estrategias colaborativas, y 

a la comprensi·n oral, apoy§ndonos 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 ser²a interesante uniformarlos con los cuestionarios 

de Nakatani (2006) y Calka (2011) que expusimos en nuestro marco te·rico, apartado 2.8.  

En t®rminos generales y a la vista de los resultados de esta tesis, nuestros estudios 

futuros se podr²an centrar en lo que tenga que ver con c·mo los avances tecnol·gicos 

contin¼an transformando la ense¶anza y el aprendizaje de lenguas, con un enfoque 

particular en las estrategias de comunicaci·n y de aprendizaje en entornos digitales. Mas 

concretamente, en c·mo los patrones de uso de estas estrategias difieren en contextos 

tecnol·gicos comparados con las ense¶anzas m§s tradicionales. Adem§s, examinaremos 

la transposici·n del campo fon®tico-fonol·gico a interfaces digitales, por sus constantes 

desaf²os y oportunidades no solo para la ense¶anza-aprendizaje en el aula sino a distancia 

y de manera aut·noma. Estas l²neas de investigaci·n se basan en los hallazgos de Chang 

(2007), K·rmos y Csiz®r (2014) y Cohen (2018) citados en Su§rez Rodriguez (2022), 

quienes han destacado las diferencias en el uso de estrategias en entornos tecnol·gicos, 

as² como en las observaciones de Sauvage (2019) sobre la necesidad de una reflexi·n 

particular sobre la ense¶anza de la fon®tica y fonolog²a 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) 

 



Anexos 

241 

Figura A.2 

Niveles comunes de referencia: cuadro de autoevaluaci·n. 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 

Transcripciones autom§ticas de cuatro alumnos de distintos niveles 

Nivel no punt¼a Nivel bajo Nivel medio Nivel alto 

Fonemas /e, ᴅ, ὑ/ 

0:04 

Soit s®rieux, ne reviens 

pasé, il n'y a complet. 

J'ai d®cid® de cr®er, ne 

radez pas la t®l®vision 

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 s®rieux, ne reviens 

pas tard. 

0:06 

Il n'y a ¨ combler. 

0:09 

Je d®cide que ***** 

regarder pas la 

t®l®vision ce soir. 

0:01 

Tu devrais faire le 

repas avant qu'il ne 

reparte. 

0:07 

Il l'arrache de 

reprendre la route sans 

d®lai. 

0:00 

Sois ce rien ne revient 

pas tard, il n'y a qu'une 

cl® 

0:06 

J'ai d®cid® que je ne 

regarderai pas la 

t®l®vision ce soir. 

0:11 

Tu devais faire le repas 

avant qu'ils ne 

repartent ? 

0:16 

Il a raison de reprendre 

la route sans d®lai. 

 

0:01 

Sois s®rieux, ne reviens 

pas tard, il nôy a quôune 

cl®, Jôai d®cid® que je 

ne regarderai pas la 

t®l®vision ce soir. 

0:16 

Tu devrais faire le 

repas avant quôil ne 

reparte. Il est raison de 

reprendre la route sans 

d®lai. 

 

Fonemas /u, y/ 

0:36 

Bonjouré, c'est 

j'®tais trop ravissante. 

Aujourdôhui, les 

douleurs, l'avion 

touristique en direct. 

0:46 

On pourrait mettre le 

feu du cîur, on sait 

au-dessus de Jeannot, 

c'est tout ¨ fait é la 

mode n®cessaire des 

velours [rouille fait]. 

1:03 

En f®vrier. 

 

0:01 

Franchir le si je te 

trouve 

ravissant aujourd'hui, 

l'̄re de la ville 

est r®ussie. On dirait. 

Oh, tu as une jupe 

superbe. 

0:17 

Juste au-dessus du 

g®nie. 

0:19 

C'est tout ¨ fait ¨ la 

mode. 

0:24 

Mais c'est issu de 

velours rouges fait ¨ 

****. 

0:20 

Bonjour Lucie, je te 

trouve r®cente    

aujourd'hui l'¯re de la 

visite est r®ussie on 

dirait. 

0:30 

Oh, tu as un jeu 

superbe juste au-

dessous des genoux. 

0:36 

C'est tout ¨ fait ¨ la 

mode, mais cette issue 

de v®lo rouge fait un 

peu vieux. 

0:26 

Bonjour lucie, je te 

trouve ravissante 

aujourdôhui. LËair de la 

ville te r®ussit, on 

dirait. Oh, tu as une 

jupe superbe juste au-

dessous du genou, 

côest tout ¨ fait ¨ 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, ᴅ, ὑ/ y los fonemas /u, y/ 

 

(En las preguntas con tabla numerada de 1 a 5 el 1 significa nada y el 5 mucho)  

 

1. àTuvo dificultades, t®cnicas o de otro tipo, para realizar la tarea de los 

fonemas /e, ᴅ, ὑ/ y /u, y/? 

  SI /NO 

 Respuesta s²: àCu§les?:  

   

2. àEnsay· las frases antes de empezar a grabarse en v²deo? 

  SI/NO 

 Respuesta s²:   

 2.1 àCu§nto tiempo m§s o menos?: 

 2.2. àC·mo ensay·?: (puede seleccionar varias respuestas) 

 Ǐ Repitiendo 

 Ǐ Mirando los apuntes de la tarea de fon®tica 

 Ǐ Haciendo marcas o anotaciones en las frases 

 Ǐ Escuchando la grabaci·n de la docente 

 Ǐ Otras maneras (descr²balas): 

 

3. àSe grab· varias veces antes de subir la grabaci·n definitiva al campus 

virtual? 

 SI/NO 

Respuesta s²:   

3.1. àCu§ntas veces o cuanto tiempo m§s o menos?:     

  

4. àUtiliz· los subt²tulos para comprobar si su pronunciaci·n era correcta? 

 SI/NO 

 Respuesta s²:  

 4.1. àCu§nto le ayudaron?: 

      

1 2 3 4 5 

 

5. àSeleccion· puntos concretos de la transcripci·n para volver a escuchar 

partes concretas? 

 SI/NO 

 Respuesta s²:  

 5.1. àCu§nto le ayud·?: 

      

1 2 3 4 5 
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6. àSe fij· en su imagen hablando para mejorar la pronunciaci·n? 

 SI/NO 

Respuesta s²:  

6.1. àCu§nto le ayud·?: 

      

1 2 3 4 5 

 

7. àUtiliz· alg¼n truco para mantener la concentraci·n mientras se grababa 

leyendo las frases? Ejemplos: gesticular, mirar fijamente el texto, mirar un 

punto fijo é 

 SI/NO 

Respuesta s²:  

7.1. àCu§l?: 

 

 

8. àLey· los comentarios finales de correcci·n de la docente? 

 SI/NO 

Respuesta s²:  

8.1. àLe resultaron f§ciles de entender? 

   

1 2 3 4 5 

   

 

9. àCree que ver su v²deo con los subt²tulos le ayud·, en general, a mejorar su 

pronunciaci·n?  

 

1 2 3 4 5 

 

10.  Sugerencias o comentarios que desee a¶adir: 
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Anexo D 

Muestras de la Tarea 1 por alumno y grupo 

 

*2( ɀ '% σ 

4ÒîÓ ÂÉÅÎ ÔÒÁÖÁÉÌÌï Ȧ 

πȡππ 
3ÏÉÓ ÓÅǲÒÉÅÕØȟ ÎÅ ÒÅÖÉÅÎÓ ÐÁÓ ÔÁÒÄȢ 
 
πȡπψ 
)Ì ÎͻÙ Á ÑÕͻÕÎÅ ÃÌÅǲȢ 
 
πȡρπ 
*ͻÁÉ ɉÓÕÅÎÁ *!ȟ ÄÅÂÅ ÕÓÁÒ ÌÁ Å ÁÂÉÅÒÔÁȟ ÃÏÍÏ ÅÎ Ⱥ ÍÁÉÓ ȻɊ ÄÅǲÃÉÄÅǲ ÑÕÅ ÊÅ ÎÅ ÒÅÇÁÒÄÅÒÁÉ 
 
πȡρφ 
0ÁÓ ÌÁ ÔÅǲÌÅǲÖÉÓÉÏÎ ÃÅ ÓÏÉÒȢ 
 
πȡςπ 
4Õ ÄÅÖÒÁÉÓ ÆÁÉÒÅ ÌÅ ÒÅÐÁÓ ÁÖÁÎÔ ÑÕͻÉÌ ÎÅ ÒÅÐÁÒÔÅȢ 
 
πȡςω 
)Ì Á ÒÁÉÓÏÎȢ 
 
πȡσς 
$Å ÒÅÐÒÅÎÄÒÅȢ 
 
πȡσυ 
,Á ÒÏÕÔÅ ÓÁÎÓ ÄÅǲÌÁÉ 
 
πȡσψ 
"ÏÎÊÏÕÒ ,ÕÃÉÅȟ ÊÅ ÔÅ ÔÒÏÕÖÅ ÒÁÖÉÓÓÁÎÔÅ ÁÕÊÏÕÒÄͻÈÕÉȢ 
 
πȡττ 
ÌͻÁÉÒ ÄÅ ÌÁ ÖÉÌÌÅ ÔÅ ÒÅǲÕÓÓÉÔÅ ɍÒïÕÓÓÉÔɎ ɉÎÏ ÄÅÂÅ ÐÒÏÎÕÎÃÉÁÒ ÌÁ ÔɊ ÏÎ ÄÉÒÁÉÔȟ /Èȟ ÔÕ ÁÓ ÕÎÅ 
ÊÕÐÅ ÓÕÐÅÒÂÅȟ ÊÕÓÔÅȢ 
 
πȡυσ 
!ÕȤÄÅÓÓÏÕÓ ɍÄÅÓÓÕÓɎ ÄÕ ÇÅÎÏÕȢ 
 
πȡυχ 
#ͻÅÓÔ ÔÏÕÔ ÁǮ ÆÁÉÔ ÁǮ ÌÁ ÍÏÄÅȟ ÍÁÉÓ ÃÅ ÔÉÓÓÕ ÄÅ ÖÅÌÏÕÒÓ ÒÏÕÇÅȟ ÆÁÉÔ ÕÎ ÐÅÕ ÖÉÅÕØ ÊÅÕȢ 
 
ρȡπφ 
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JHE - GE 1 
 
No puntuable por superar los 10 fallos. 
 
1) Sólo distingue la e española de la francesa y de la abierta al principio en: 
ne reviens. 
 
2) Fíjese en la transcripción de: 
 
- [Tout double] faire : Tu devrais faire 
- [L'heure]  de la ville : L'air de la ville 
- Oh [toi] : Oh tu as 
 

σɊ 3ÏǲÌÏ ÄÉÓÔÉÎÇÕÅ ÌÁ Õ ÆÒÁÎÃÅÓÁ ÄÅ ÌÁ ÅÓÐÁÎǿÏÌÁ ÅÎȡ ,ÕÃÉÅȟ ÊÕÓÔÅ Ù ÕÎÅȢ  

 

 
MMC - GE 1 
 
Lástima, 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 ÓÅ ÅÓÃÒÉÂÅ ÑÕȭÕÎÅ : pronuncie [qune]  
-que elle ÓÅ ÅÓÃÒÉÂÅ ÑÕȭÅÌÌÅ ȡ ÐÒÏÎÕÎÃÉÅ ɍÑÕÅÌÅɎ 
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Anexo E 

Muestras de la Tarea 2 por alumno y grupo 

 

!!0Ȥ'% σ 

!ÔÔÅÎÔÉÏÎ ÁÕØ ÃÏÒÒÅÃÔÉÏÎÓ ÅÎ ÖÅÒÔ ÑÕÉ ÐÏÕÒÒÁÉÅÎÔ ðÔÒÅ ÎÏÎ ÓÅÕÌÅÍÅÎÔ ÄÅ ÆÁÕÔÅÓ ÄÅ 
ÐÒÏÎÏÎÃÉÁÔÉÏÎȢ 

 

πȡππ 

*Å ÖÅÕØ ɍ6!)3Ɏ ÉÎÖÅÎÔÅÒ ÕÎ ÔÒÕÃ ÐÏÕÒ ÍÅÔÔÒÅ &ÌÏÒÅÎÃÅ ÅÔ -ÁÒÔÉÎ ÅÎ ÐÒÅǲÓÅÎÃÅȢ *Å ÌÅÓ 

ÉÎÖÉÔÅÒÁÉ ÁǮ ÐÒÅÎÄÒÅ ÕÎ ÐÅÕ ɍ0/4Ɏ ÅÔ ÉÌÓ ÐÅÎÓÅÒÏÎÔ ÑÕÅ ÌÁ ÒÅÎÃÏÎÔÒÅ ÅÓÔ ÄÕÅ ÁÕ 

ÈÁÓÁÒÄȢ 3ͻÉÌÓ ÓÏÎÔ ÉÎÔÅÌÌÉÇÅÎÔÓȟ ÉÌÓ ÃÏÍÐÒÅÎÄÒÏÎÔ ÅÎПÉÎ ÑÕͻÉÌ ÆÁÕÔ ÁÒÒÅǶÔÅÒ ÄÅ ÌÁÖÅÒ ÌÅÕÒ 

ÌÉÎÇÅ ÓÁÌÅ ÅÎ ÆÁÍÉÌÌÅ ÅÔȢ 

 

πȡςχ 

1ÕͻÉÌ ÎͻÅÓÔ ɍ/.4Ɏ ÐÌÕÓ ÌͻÁǶÇÅ ÄÅ ÊÏÕÅÒ ÁÕ ÒÁÍÅÁÕ ȩ ɍ'!-).3Ɏ 

 
πȡπρ 

/Î ÎÏÕÓ ÁÎÎÏÎÃÉÏÎÓ ɍ!../.#%ɎÕÎÅ ÒÅǲÄÕÃÔÉÏÎ ÓÕÒ ÎÏÓ ÔÒÁÉÔÅÍÅÎÔÓȟ ÃÏÍÍÅ 

ɍ#/--%.4Ɏ  ÓͻÙ ÐÒÅÎÄÒÅ ÐÏÕÒ ÒÅÎÄÒÅ ÎÏÓ ÒÅÖÅÎ).ÄÉÃÁÔÉÏÎÓ ÃÏÈÅǲÒÅÎÔÅÓȟ ÎÏÕÓ 

ÐÕÉÓÓÉÏÎÓ ɍ0/522)/.3Ɏ ÐÅÕÔȤÅǶÔÒÅ Ȫ02%.$2% ȩ ÅÎ ÐÁÒÌÅÒ ɍ0!2,%Ɏ ÄÉÒÅÃÔÅÍÅÎÔ 

ÁÕ ÐÁÔÒÏÎ ÅÔ ÌÕÉ ÄÅÍÁÎÄÅ ɍ$%-!.$%2Ɏ ÕÎÅ ÃÏÍÐÅÎÓÁÔÉÏÎȢ 

 

!.$Ȥ'% ς 

4ÒîÓ ÂÉÅÎ ÔÒÁÖÁÉÌÌï ÌÅÓ ÎÁÓÁÌÅÓȢ 

*Å ÖÏÕÓ ÁÉ ÍÁÒÑÕï ÊÕÓÔÅ ÑÕÅÌÑÕÅÓ ÐÅÔÉÔÅÓ ÅÒÒÅÕÒÓ ÅÎ ÇÒÁÓ ÅÔ ÓÏÕÌÉÇÎïÅÓȢ 

πȡππ 

/Î ÎÏÕÓ ÁÎÎÏÎÃÅ ÕÎÅ ÒÅǲÄÕÃÔÉÏÎ ÓÕÒ ÎÏÓ ÔÒÁÉÔÅÍÅÎÔÓȢ #ÏÍÍÅÎÔ ÓͻÙ ÐÒÅÎÄÒÅ ÐÏÕÒ 

ÒÅÎÄÒÅ ÎÏÓ ÒÅÖÅÎÄÉÃÁÔÉÏÎÓ ÃÏÈÅǲÒÅÎÔÅÓ ȩ .ÏÕÓ ÐÏÕÒÒÉÏÎÓ ÐÅÕÔ ÅǶÔÒÅ ɍ0%54Ȥ%Ƿ42%Ɏ ÅÎ 

ÐÁÒÌÅÒ ÄÉÒÅÃÔÅÍÅÎÔ ÁÕ ÐÁÔÒÏÎ ÅÔ ÌÕÉ ÄÅÍÁÎÄÅÒ ÕÎÅ ÃÏÍÐÅÎÓÁÔÉÏÎȢ 

 

π ȡσπ 

*Å ÖÁÉÓ ÉÎÖÅÎÔÅÒ ÕÎÅ ÔÏÕÒ ɍ425#Ɏ ÐÏÕÒ ÍÅÔÔÒÅ &ÌÏÒÅÎÃÅ ÅÔ ÐÁÒÔÁÎÔ ÅÎ ÐÒÅǲÓÅÎÃÅȟ ÊÅ ÌÅ 

ɍ,%3Ɏ ÉÎÖÉÔÅÒÁÉ ÁǮ ÐÒÅÎÄÒÅ ÕÎ ÐÏÔ ÅÔ ÉÌÓ ÐÅÎÓÅÒÏÎÔ ÑÕÅ ÌÁ ÒÅÎÃÏÎÔÒÅ ÅÓÔ ÄÕÅ ÁÕ ÈÁÓÁÒÄȢ 
 

πȡυω 

3ͻÉÌÓ ÓÏÎÔ ÉÎÔÅÌÌÉÇÅÎÔÓȟ ÉÌÓ ÃÏÍÐÒÅÎÄÒÏÎÔ ÅÎПÉÎ ÑÕͻÉÌ ÆÁÕÔ ÁÒÒÅǶÔÅÒ ÄÅ ÌÁÖÅÒ ÌÅ ɍ,%52Ɏ ÌÉÔ 

ɍ,).'%Ɏ ÓÁÌÅ ÅÎ ÆÁÍÉÌÌÅ ÅÔ ÑÕͻÉÌÓ ÎͻÏÎÔ ÐÌÕÓ ÌͻÁǶÇÅ ÄÅ ÊÏÕÅÒ ÁÕØ ÇÁÍÉÎÓȢ 
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Anexo F 

Muestras de la Tarea 3 por alumno y grupo 

 

Figura F.1 

DPS-GC 

 

 

  


