red E L E revista electronica de didactica del espafiol lengua extranjera
ISSN: 1571-4667, Ao 2015, nimero 27

Disefnos de aprendizaje y espacios de interaccion
en la ensefianza de ELE

Dr. Hugo Hortiguera
Senior Lecturer. Griffith University (Brisbane, Australia)
H.Hortiguera@griffith.edu.au

Hugo Hortiguera es doctor en Estudios Hispanos por la
Universidad de New South Wales (Sidney, Australia). Desde 1993
trabaja como profesor de ELE en Griffith University (Brisbane,
Australia). Sus publicaciones abarcan las areas de ensefianza de
ELE, cultura popular hispanoamericana, estudios culturales vy
medios de comunicacion. Ha publicado en revistas especializadas
de EEUU, Australia, Argentina, Cuba, Espafia, México, Argentina
e Israel. Es autor de La literatura cambalachesca en la novelistica
de Osvaldo Soriano (2007) y editor (junto con la Dra. Carolina
Rocha) del volumen colectivo Argentinean Cultural Production
During the Neoliberal Years: 1989-2001 (2007).

Resumen (espafiol)
Este articulo explora (1) como disefiar actividades de aprendizaje multimedia en

formato Powerpoint para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE) y (2)
coémo crear oportunidades para la interaccion basada en el binomio emocion-cognicion.
Analiza estrategias que nos permitan desarrollar un disefio eficaz, sin olvidar el
componente emocional (Mora 2013: 174-175 e Ibarrola 2013). Se centra principalmente
en el uso de ciertos principios neurocognitivos y procesos afectivos como punto de

referencia fundamental para el desarrollo de materiales visuales.

Abstract (English)
This article explores (1) how to design multimedia learning activities in Powerpoint for

the teaching of Spanish as a second Language (SSL) and (2) how to create opportunities
for interaction based on the key concepts emotion-cognition. It analyzes strategies that
allow us to develop an effective design that includes emotional components (Mora
2013: 174-175 and Ibarrola 2013). It mainly focuses on the use of certain
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neurocognitive principles and affective processes as fundamental reference point for the

development of visual materials.
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Articulo
1. Introduccion

Pese a todo lo escrito respecto del uso de las tecnologias emergentes, los profesores
poco debatimos acerca de como disefiar las actividades para entornos virtuales de
aprendizaje complejos (Hamper 2010:131). ;Se nos prepara en las catedras de
formacion docente para estos nuevos desafios? En muchos casos esto no parece ser asi.
Y la prueba esta en los disefios poco atractivos, abigarrados y a veces confusos que se
ven con frecuencia en las clases. ;COmo nuestras tareas con la tecnologia pueden
motivar a los estudiantes en su aprendizaje, “convirtiendo algo soso en algo interesante”
(Mora 2013:172)? ;De qué forma podemos crear y desarrollar actividades significativas
que fomenten la interaccion, la curiosidad por aprender y el didlogo para cimentar la
adquisicion del lenguaje? ;Como podemos aprovechar, entonces, todas las posibilidades
que nos brinda el medio pero sin olvidar sus retos? ;De qué manera el contexto
educativo en el que estamos inmersos —con sus falencias y virtudes- afecta este disefio?
Como bien anota César Coll (2008: 111), la capacidad de transformacion y mejora que
podemos lograr a través de las TIC [tecnologias de la informacion y la comunicacion]
debe entenderse en funcién del contexto en el que estas tecnologias se utilizan. “Son,
pues, los contextos de uso, y en el marco de estos contextos la finalidad que se persigue
con la incorporacion de las TIC, los que determinan su capacidad para transformar la

ensefianza y mejorar el aprendizaje.”

En este articulo me propongo dar respuesta a algunos de estos interrogantes y analizar

como disefiar este aprendizaje, cdmo crear espacios de interaccion (individuales con una



pantalla y grupales con los compafieros de clase) y estructurar el contenido sobre la base
del binomio emocion-cognicion. Se trata de desplegar practicas que nos permitan
desarrollar una estructura que, en las clases de ELE, facilite la interaccion significativa
entre los estudiantes, el contenido y el instructor mediante un disefio efectivo, sin

olvidar tampoco el componente emocional (Mora 2013: 174-175 e Ibarrola 2013).

Mi propuesta aqui se enfocard en el uso de algunos principios neurocognitivos y
procesos afectivos fundamentales como punto de referencia para el desarrollo de
materiales audiovisuales. El presente articulo se organiza asi en siete partes. En una
primera parte, esbozaré entonces aquellos principios fundamentales que deben tomarse
en cuenta a la hora de crear nuestros materiales. En una segunda parte, explicaré por qué
la visualizacién —en consonancia con una aproximacién cognitiva- cumple un papel
esencial en el disefio de estos materiales. Se analizara luego como el color, la tipografia,
la musica y la animacidn son ingredientes esenciales que proponen estimulos claros para
que el alumno “note” la unidad linglistica del input que antes habia ignorado o pasado
por alto. Finalmente, cerraré el articulo con una descripcion de una experiencia
pedagdgica llevada a cabo en mis clases de espafiol intermedio, en donde se pusieron en
practica todos estos componentes descritos previamente, seguida por una breve

conclusion.
2. Proceso afectivo y principios neurocognitivos

Muchos paises presentan un panorama con niveles contradictorios respecto de la
mediacion de la tecnologia en su &mbito educativo. En efecto, en algunas de nuestras
instituciones se inundan nuestras clases con pizarras digitales, ordenadores y tabletas,
proyectores de video y teléfonos inteligentes con acceso a Internet. Y timida o
abiertamente (dependiendo del contexto), vamos notando también como algunos
alumnos recurren el teléfono inteligente para acceder a traductores o diccionarios en
linea, o vienen ya no con el libro en papel sino con su version electronica en algunos de

los dispositivos electronicos mas frecuentes.

Sin embargo, como bien observan Adell y Castafieda (2012:14), en muchos casos la
reaccion de los docentes frente a estos cambios ha sido paraddjica. Solo para citar el

caso de Espafia como ejemplo, en las conclusiones del informe preliminar del proyecto



TICSE 2.0 (TICSE, 2011) se lee que “los materiales didacticos tradicionales (como son
los libros de texto y las pizarras tradicionales) siguen siendo los recursos mas

empleados en las aulas Escuela 2.0 a pesar de la abundancia de la tecnologia digital”.!

Por otra parte, otro elemento llamativo que se agrega a las conclusiones de este
documento es que la mayoria del profesorado sefiala que las actividades mas frecuentes
que se desarrollan en el aula con TIC se podrian encuadrar dentro de un modelo
didactico que mantiene las practicas de ensefianza mas bien “clasicas” (TICSE, 2011,
pag. 99, citado por Adell y Castafieda 2012:14.). A similares conclusiones habia llegado
Cuban en 2001, quien en su momento habia demostrado lo que muchos ya sospechaban:
los ordenadores habrian producido mucho menos impacto en los salones de clase de lo
gue se venia anticipando. ¢Pereza, desconfianza o indolencia de los profesores y
maestros frente al cambio? ;O simplemente ignoramos cémo lidiar con estas nuevas
tecnologias y optamos por ir a lo seguro y conocido? Sin duda, las respuestas a estos
interrogantes son complejas y tienen mucho que ver con el concepto que se tiene del

lugar del profesor en el aula.

Como decia al comienzo, si bien es facil dejarse tentar por la creencia de que las
innovaciones tecnoldgicas cambiaran radicalmente nuestra manera de ensefiar y
aprender, es importante desconfiar de estas promesas de cambios revolucionarios. En
efecto, en muchos casos, la estandarizacion informatica y didactica de los “objetos de
aprendizaje” dentro de nuestras plataformas didacticas no deja de ser una “digitalizacién
de contenidos”, esto es, una adaptacion en formato digital de una unidad didactica del
libro de texto que siempre hemos usado.?

! Por TICSE 2.0 se conoce el proyecto “Las politicas de ‘un ordenador por nifio’ en Espafia. Visiones y
practicas del profesorado ante el programa Escuela 2.0. Un analisis comparado entre comunidades
auténomas (EDU210-17037)”. Esta investigacion fue desarrollada, aprobada y financiada en el marco de
la convocatoria de 2010 del Plan Nacional I+D+i del Ministerio de Ciencia e Innovacién del Gobierno de
Espafia. Tuvo una duracion de 3 afios (2011-2013) y fue coordinada por el profesor Manuel Area Moreira

(Universidad de La Laguna).

2 por “plataforma didactica” se entiende aqui los llamados Learning Management Systems (abreviados
como LMS en inglés) que se definen como herramientas informaticas de creacion, gestion y evaluacion de

contenidos, tales como BlackBoard, Moodle, WebCT y otros.



Lo importante consiste en utilizar los recursos tecnoldgicos como una forma de mejorar
nuestra metodologia en el aula y potenciar el aprendizaje de funciones mas complejas.
Esto se puede lograr con la incorporacién de mayores estimulos multisensoriales
(sonido, color, movimiento) —algo de lo que Richard Mayer (Mayer & Lonn 2001 y
Mayer 2011) ya nos habia hablado muy bien en su momento-, con una mediacion
emocional que reduzca los mecanismos productores de la ansiedad y con repeticiones
convergentes que nos permitan activar una atencion selectiva en nuestros estudiantes.’
Como bien agrega Mora (2013: 66), “[h]Joy comenzamos a saber que el binomio

emocidn-cognicion (procesos mentales) es un binomio indisoluble”.

¢Y queé mejor que lograr esta “mediacion emocional” valiéndonos de una estructura
narrativa que, como sugieren Kieran Egan (1997: 246) y John Geake (2009: 130), nos
permita acceder de forma répida y econdémica al tema en cuestion, al tiempo que se
activan y despiertan la curiosidad y la atencion del alumnado? No obstante, con “dar
cuerpo” a un tema a través de un acercamiento narrativo no quiero significar que esto se
haga estrictamente a través de una “historia de ficcion”. En efecto, cuando hablo de
enmarcar nuestras clases con una “puesta en escena” que tenga en cuenta el “enfoque

narrativo” apunto a organizar nuestras clases

con un principio que ilumine al tiempo que provoque, un desarrollo que interese
(introduciendo novedad, sorpresa, complejidad) y un final que resuma lo dicho y
despierte el interés por la clase siguiente (creando cierto grado de expectacién y
futura recompensa) (Mora 2013:82.).

Sin duda, el estudio de los procesos afectivos en la ensefianza esta emergiendo
rapidamente como un nuevo terreno de investigacion de la neurociencia (véanse los
estudios de Simpson et al., 2000; Fox, 2002; Dolcos y Cabezas, 2002; Geake, 2009; o

Ibarrola 2013, para citar unos pocos ejemplos). Muchos de los méas recientes trabajos

® Por “repeticion convergente” entendemos, siguiendo a Mora (2013: 119) la reiteracion “de una serie de
conceptos basicos o relevantes desde perspectivas y con ejemplos diferentes” a lo largo de una

presentacion didactica.



parecen seguir la linea esbozada por Kolb (1986) en los ochenta y su mencion del
aprendizaje experiencial. Estos, con su “aprendizaje comunicativo experiencial”, ponen
el acento sobre el proceso afectivo y su influencia en la relacion ensefianza-aprendizaje
aplicado al enfoque comunicativo (Knutson, 2003; Fernandez-Corabacho, 2014).*
Como anotan De Jong et al (2009: 25), cada vez mas se percibe que las emociones de
los estudiantes afectan sus logros, participacion y su actitud hacia los entornos de
aprendizaje, lo cual también terminaria afectando como procesan e interpretan la
informacion dada (para un debate interesante sobre este punto ver también De Andrés,
2002; Pekrun, Goetz, Titz, y Perry, 2002; Boekaerts, 2003; Knutson, 2003; Pekrun,
2005).

Tomando esta premisa como eje estructurador de nuestras clases, cuando llega la hora
de disefiar nuestro material de ensefianza, entonces, es importante tener en cuenta
algunos principios neurocognitivos que podemos clasificar bajo tres premisas
principales: (1) conexién con la audiencia, (2) direccion de la atencion y (3) promocion
y entendimiento de la retencién de la informacién a largo plazo. Veamos algunos

detalles de ellas en las siguientes secciones.

* Tal como lo explica Knutson (2003: 57), el “aprendizaje comunicativo-experiencial” fue un término
acufiado por Tremblay, Duplantie y Huot para definir y distinguir un enfoque basado tanto en el
aprendizaje experiencial como en la teoria comunicativa, en la que el foco esta en la interaccién

linglistica que se produce entre los alumnos mientras trabajan en un proyecto.



P’rincipios neurocognitivos

Fig. 1: Principios neurocognitivos.
2.1. La conexion con la audiencia

En relacidn con la conexion con la audiencia, el primer principio cognitivo que debemos
tener en cuenta es el de relevancia. Este se refiere a que desde el momento en que nos
planteamos la creacion de una presentacion tenemos que decidir cual es el mensaje
principal que queremos transmitir, la idea final que debe quedar en la mente de nuestro
alumnado y por qué. Parafraseando las palabras de Egan (1997: 246), no es tanto “;qué
es lo que tengo que presentar?” sino “;qué es lo mas significativo acerca de este tema?
¢Por qué es importante dentro de este curso presentarselo a mi clase? (Cémo puedo
justificarlo y hacerlo mas atractivo para que el estudiantado sienta la curiosidad por

conocerlo mejor, se concentre y lo recuerde?”.

Debemos abordar nuestras presentaciones de una manera mas imaginativa y creativa,
teniendo en cuenta siempre el perfil de la audiencia a la que nos dirigimos (su
composicion, su edad, sus gustos, intereses y experiencias previas), de manera tal de
asegurarnos de provocar su atencion de inmediato. Esta se puede lograr a través de
impactos afectivos y sensoriales que impulsen su motivacion y curiosidad por aprender
(Oulton 2007:34).

Se sabe que, en términos précticos, una informacion nos impactara mas y podremos
recordarla mejor si la contextualizamos a partir de nuestro conocimiento previo o si nos

relacionamos con ella en términos emocionales. Como ejemplifica Ranpura (2013), es



mucho mas facil recordar que “el tallo hipofisario conecta el hipotdlamo con la
hipdfisis” si somos expertos en neurobiologia. Pero también resultaria un hecho facil de
recordar si alguna vez tuvimos a un familiar o amigo con un tumor en esa parte del

cerebro y tuvimos que lidiar con esa informacion.

Una vez contestados esos interrogantes que mencionaba mas arriba (y que ademas
vamos a explicitar a los estudiantes como otra forma de despertar ain mas su interés y
comprension), es importante fragmentar la informacion, de modo tal que no sea ni
excesiva (para evitar abrumar) ni poca (para evitar ambigliedades que produzcan errores
de interpretacion). En este punto debemos tener en cuenta una “dosificacion
homeopética” de la informacion, que ayudara a entenderla y asimilarla mejor (Diaz y
Hortiguera 2012). Esto nos obligara a manipular y descomponer nuestros temas con el
fin de estructurarlos y organizarlos en unidades ain mas pequefias que nos permitan
focalizar y analizar sus componentes individuales. En este sentido, los recursos
desarrollados no solo deben ser variados y adaptarse a las limitaciones de tiempo que
tenemos en clase, sino también deben poder amoldarse a la capacidad de concentracién

de nuestros estudiantes actuales (Crawford 2002: 85).

Y sobre todo, es esencial que se presente el tema de la manera més simple y directa
posible. Esto significa evitar el uso de terminologia compleja que pudiera enturbiar o
distraer la comprension o atencion. Para el caso de la gramatica en particular, como
sefiala R. Ellis (2002: 169), es perfectamente viable desarrollar un entendimiento
explicito gramatical sin caer en apelacion excesiva al conocimiento metalinglistico,
aunque este (y esto Ellis no lo olvida) podria facilitar el desarrollo del conocimiento
explicito en algunas circunstancias y contextos (por ejemplo, si el curso esta dirigido a
estudiantes de linguistica o con conocimientos avanzados de gramatica en su propia

lengua materna).

El segundo principio cognitivo consiste en laadaptacion de la informacion que
queremos presentar y como vamos a relacionarla con los conocimientos previos del
alumnado. Este principio esta intimamente relacionado al concepto pedagdgico del
constructivismo que conocemos como “aprendizaje significativo”. Segun los aportes del

tedrico norteamericano David Ausubel (1963, 1968, 1978), este consiste en un tipo de



aprendizaje en el que se relaciona la informacion nueva con la que ya posee el sujeto,
mediante un reajuste y reconstruccion de ambas informaciones en este proceso.
Aprender, para Ausubel, implica siempre aportar algo nuevo a nuestra estructura
cognitiva y conectarlo al conocimiento previo con el que ya contamos. Esta es la forma

en que damos significado a las cosas y este fue el tema central de su obra.

2.2. Direccion de la atencién

Otros principios que menciono més arriba tienen como objetivo dirigir la atencién de
nuestra audiencia hacia la informacion relevante y significativa. El principio de “rasgo
sobresaliente” es aquel que pone énfasis en los rasgos mas salientes de una estructura o
un objeto (Fig.2). Respecto de la diferenciacion, en tanto, lo importante es que las
propiedades de la informacién sean lo suficientemente diferentes para que

sean notables. Como ejemplo, obsérvense las diferencias de color, textura, forma,

B =

Color Textura

Fig. 2: Rasgo sobresaliente. Fig. 3: Diferenciacion.

direccion y tamario de los graficos en Fig. 3.

Rasgo sobresaliente
Tamafio

Con estos principios en mente, podemos idear y promover el uso de herramientas de
disefio y animacion para ilustrar dichas diferencias y rasgos, guiando asi la atencién
de la audiencia para que la informacion o el concepto que se quiere transmitir se

adquieran mas facilmente.

La organizacion de los datos también es relevante para mantener la curiosidad de los
estudiantes. (Como debemos entonces construir nuestras presentaciones y materiales
con contenidos atrayentes para que nuestro estudiante no haga ese clic mental tan
temido y se vaya a otro lado después de nuestras primeras palabras? Es importante
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entender como podemos ayudar a que nuestros estudiantes se concentren y puedan
transferir esa informacion a su memoria a largo plazo y puedan recuperarla sin

dificultad cuando sea necesario.

Como profesores ya sabemos (y la neurociencia nos lo ha confirmado) que saturar a
nuestros estudiantes con varios temas seguidos en un corto periodo se encamina al
fracaso. El cerebro no estd preparado para un input continuo. Por lo tanto, se hace
indispensable organizar nuestras presentaciones de forma tal que nuestros estudiantes
tengan momentos de distension. Como sefiala Jensen (2005: 44), lo esencial es que
durante nuestras presentaciones fomentemos “un tiempo de procesamiento personal”, en
el que, después de un nuevo aprendizaje, la informacion se asiente y fije. Asi, se hace
necesario programar actividades de tension y distension.

En este sentido vale la pena recordar que numerosos estudios indican que el principio y
el final de una presentacion capturan la atencion de la audiencia, mientras que durante el
desarrollo, esta atencion decae en forma considerable (Jensen, 2005: 142). Una de las
formas de mantenerla activa durante este periodo que propongo es reproducir un tipo de
organizacion dindmica de la informacion, similar al que producen cadenas de noticias

como la CNN.

La apelacion a una variada coleccion de recursos atractivos crea, en el caso de la CNN,
impresiones mas vividas e impide que el espectador se vea tentado de recurrir al zapeo.
Por otra parte, nétese como este canal informativo reitera a lo largo del dia una misma
noticia varias veces, pero con enfoques varios, con una musicalizacion, disefio visual y
voces que intentan acercamientos desde perspectivas varias, y agregan ademas algun
ingrediente nuevo —por minimo que sea- para sorprender a la audiencia y mantenerla

seducida.®

® Noétese que en este punto debemos ser cuidadosos de no caer en redundancias que sobrecarguen el
proceso de aprendizaje innecesariamente. Como observa Sweller (2002: 1506), si una forma de ensefianza
es inteligible y adecuada y proporciona la misma informacion ya dada pero en una forma diferente se
impone una carga cognitiva superflua. El sujeto tendrad que recurrir entonces a la memoria de corto plazo
—también llamada “de trabajo”- para procesar el material adicional y posiblemente relacionarlo con la

informacion inicial. Es muy posible que sea sélo después de haber procesado la informacion adicional
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¢Por que entonces no inspirarnos en estas técnicas? En esta “era de la fascinacion” se
hace necesario, entonces, ofrecer una secuencia de flujo continuo con gran impacto
visual y de sonido, con iméagenes (centrales y periféricas) en permanente movimiento,
con explicaciones breves y reiteradas, con enfoques variados y desde distintos angulos y
evitar asi que nuestro alumnado se disperse y “se termine yendo” con su cerebro a otro
lado. Gracias a la neurociencia sabemos que, si el entorno esta en continuo cambio, el
cerebro reacciona y se pone en “funcion alerta”. Se evita asi ese “zapeo mental”
intimidatorio del que hablaba mas arriba. Si el entorno permanece inalterable, el cerebro
“se desconecta” y deja de prestar atencion. Se podria afirmar entonces que aprendemos
mas cuanto la informacion nos llega a través de una variedad de sentidos y puntos de
vista, siempre y cuando esos sentidos no entren en competencia entre ellos, provocando

—como decia mas arriba- un “efecto de redundancia”.

En los hechos, se ha demostrado que cualquier situacion de aprendizaje en el que
intervienen ilustraciones y narracion oral a la vez es superior al aprendizaje que se
podria dar a partir de esos mismos componentes acompafiados con un texto impreso en
pantalla que reproduzca pasajes de la narracion oral. Segun Mayer (2001: 195),
presentar una lecciébn con imagenes y una explicacion con voz superpuesta
(presentacion multimedia, segin su definicion), con el afadido de esa explicacion
reproducida (en parte o en su totalidad) en forma escrita en pantalla, no mejora el
aprendizaje (volveré sobre esto mas adelante).® Esto es consistente con la idea de que el
texto escrito en pantalla compite siempre con el sonido para atraer la atencion. Al
“distraerse” con el texto escrito que reitera lo ya dicho, el estudiante reduce las
posibilidades de prestar atencion a los aspectos mas relevantes de la imagen y la voz.
Volviendo al ejemplo de la CNN, se podria cuestionar que el zdcalo a primera vista

presenta informacion redundante. Sin embargo, debe entenderse en este contexto como

que el alumnado sea consciente de que la actividad era innecesaria, por redundante. En ese punto, como

sefiala Sweller, el dafio ya ha sido hecho.

® Por un lado, Mayer distingue un simple “mensaje de instruccién”, que define como una simple
comunicacion destinada a promover el aprendizaje. Por otro, habla de “mensaje de instruccion
multimedia”, definido como toda comunicacion que contiene palabras e imagenes, y tiene por objeto

promover el aprendizaje (Mayer, 2011).
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se ve este canal de noticias. La estacion es consciente de las practicas de muchos
espectadores que bajan el volumen y dejan solo imagenes mudas en sus pantallas

mientras realizan otras actividades.

No obstante, no debemos entender que la repeticion debe ser desterrada de nuestros
métodos de ensefianza de plano, ya que se ha demostrado que ella fortalece ciertas
conexiones en el cerebro (Jensen 2005:38). En efecto, las sinapsis (la union intercelular
especializada entre neuronas) no son estaticas, sino que se adaptan constantemente en
respuesta a la actividad que desarrollamos, creando asi un conjunto siempre cambiante
de recuerdos sobre lo aprendido. En consecuencia, debemos resituarla en nuestras clases
y aproximarnos a ella sin miedos y desde una perspectiva innovadora. Sabemos que
cuanto mas usamos una idea correctamente, activamos una destreza o completamos un
mismo proceso, mas precisos y habiles nos volvemos en esa area. Sin embargo, no
olvidamos que la repeticion mecéanica termina siendo aburrida para el alumno. De alli
que debemos encontrar la forma de incluir “repeticiones interesantes e innovadoras”:
comenzar con una preexposicion que incluya menciones o usos casuales de una
estructura que —lo sabemos- sera introducida mas adelante, seguida luego por una

introduccion mas formal, para continuar con una revision y reciclado mas tarde.

2.3. Entendimiento y retencion de la informacion

Finalmente, con los principios que apuntan a promover el entendimiento y la retencion
de la informacién, debemos considerar la limitacion de las capacidades de
entendimiento y retencion de la audiencia. Este principio esta intimamente relacionado
con la teoria de la “carga cognitiva” (Chandler y Sweller 1991). Esta sugiere que el
aprendizaje ocurre mejor cuando se equilibra con la arquitectura cognitiva humana, esto
es, cuando la cantidad de informacién ofrecida a los estudiantes es consistente con la

capacidad de la comprension humana.

En otras palabras, la carga o capacidad de la memoria de trabajo (o de corto plazo) tiene
un tope maximo en la cantidad de informacion que puede procesar al mismo tiempo. De
acuerdo con George Miller —cuando escribia sus trabajos en 1956- , se pensaba que esta
capacidad de procesamiento oscilaba entre 5y 7 elementos por vez. Hoy en dia, Jensen

(2005:132) afirma que ahora sabemos con mayor precision que los estudiantes menores
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de 12 afios pueden procesar un elemento a la vez, mientras que los mayores pueden
hacerlo con dos o tres cosas en forma simultanea.” En consecuencia, si esa carga se
excede, el aprendizaje no se produce. De esto se desprende a su vez que se debera
prestar mucha atencién a los efectos que el disefio de los materiales de aprendizaje tiene
en los procesos cognitivos. Este principio, por tanto, refuerza la idea de que “menos es
mas” y que una cuidadosa dosificacion y un metodico analisis de cdmo presentar la
informacidn dada pueden tener un impacto positivo en la comprensién y retencién de la
informacion a largo plazo. De ahi que proponga, como veremos en los ejemplos que se

dan mas adelante, disefios austeros que eviten la redundancia.

El segundo principio dentro de esta categoria se refiere a los cambios informativos, es
decir, cada cambio, ya sea de animacion, movimiento o de propiedad en la informacién
que se presenta (esto es, alteraciones de color o tamafio), siempre debe conllevar un
significado especifico y relevante. He aqui uno de los principios cuya transgresion (en el
uso de las presentaciones en PowerPoint, por ejemplo) ha provocado por mucho tiempo
la irritacion en la audiencia y la mala reputacion de las presentaciones llenas de
animaciones, movimientos y cambios superfluos o irrelevantes que interfieren en su
eficacia. De alli que, como veremos en la seccidn ilustrativa, se propongan disefios
cuyos cambios visuales o0 sus animaciones no pierdan de vista el significado ultimo que

buscamos.

El tercer y ultimo principio se refiere a la compatibilidad del significado de la
informacidn con el tipo de imagen o texto que se muestra. Véase como ejemplo la figura
4, que representa visualmente dos expresiones inglesas cuyo significado es sumamente
obvio para un hablante de ese idioma: “Money grows on trees” o “They fell in love”.
Ambas imégenes no solo apelan a la alfabetizacion visual de nuestros estudiantes, sino

también a su conocimiento de las metéforas de su lengua:

" En esta misma linea, el profesor Gordon Parker, de la Universidad de Nueva Gales del Sur, ha realizado
un nuevo andlisis de los datos de la investigacién de Miller. En su estudio ha llegado a la conclusion de
que Unicamente podemos retener cuatro bloques de informacién en la memoria a corto plazo, con un
desvio de mas o menos 1. De esta forma, nuestra capacidad de procesamiento oscilaria entre 3 y 5

unidades. Para mayores detalles, véase Parker, 2012.
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Fig. 4: “Money grows on trees” y “They fell in love.”

Un hablante nativo entendera perfectamente esta representacion visual porque forma
parte de su “repertorio mental”. A un hablante no nativo que esta aprendiendo a “pensar
en inglés”, en cambio, la imagen le ayudara a interpretar y dar significado concreto a
una unidad linguistica que puede diferir en forma considerable del repertorio mental de
su propia lengua y cultura. Gracias a este proceso, que va de lo concreto a lo abstracto y
que apela a actividades de observacion -y por qué no, contraste con su propio idioma-,
estas representaciones pueden facilitar la reconceptualizacion, el entendimiento y la
asociacion con la expresion en cuestion y el anclaje en la memoria a largo plazo
(Stokes, 2001: 13).

En sintesis, todos estos principios convergen en los tres objetivos principales de una
presentacion, como decia mas arriba. En primer lugar, se trata de conectarse con el
estudiantado y de despertar su curiosidad e interés. En segundo lugar, se apunta a dirigir
su atencion hacia la informacion relevante y significativa. Y por ultimo, se busca
promover el entendimiento y la retencion de la informacion a largo plazo, ayudando al
estudiante a internalizar y a hacer suya la nueva “imagen mental” que queremos

ensefarle.

Junto con Sweller (2002: 1507), no puedo olvidar que, para alcanzar niveles
relativamente altos de conocimientos y dominio de una lengua (como es el caso que nos
compete aqui), el aprendizaje tendra que incluir ademas un cierto grado de
automatizacion de los esquemas introducidos previamente. Y aqui creo que la practica a

través de la visualizacion también puede colaborar de manera sobresaliente en la



15

comprension e internalizacion de los conceptos lingiisticos que queremos que el

estudiante adquiera.

3. ¢Por qué la visualizacion y como usarla?

“[P]ensar es imposible, sin una pintura o reproduccidén mental”, nos decia ya Aristoteles
en el siglo IV a. de C (1980:45). Somos animales épticos: el cerebro recuerda mucho
mas todo aquello que pueda ser transformado en imagenes. Y en efecto, méas del ochenta
por ciento de las sensaciones las procesamos por la vista. “[N]Juestra construccion del
mundo es eminentemente visual”, nos recuerdan, ya en nuestra era, Fuentes Martin y
Tejada Romero, (2013:7).

Este no es un detalle menor y tiene consecuencias fundamentales para nuestras clases.
La apelacion a la competencia visual de nuestros estudiantes nos permitiria fomentar
una visién de la gramatica como parte de la cognicion humana y como forma que tiene
una comunidad linglistica particular de ver y entender el mundo, de ver y entender su
espacio. Esto significa hacer tomar conciencia de la Idgica que subyace detras de una
determinada estructura o expresion. Como bien sefiala Lopez Garcia (2005: p.21), “la
ensefianza de segundas lenguas ganaria mucho con un método que tuviese presente la
correlacion del mundo verbal con el mundo visual”. Con esto apuntariamos no solo a
que el estudiantado registre la distancia que existe entre su propia graméatica mental y el
nuevo input sino que descubra la manera en que se debe procesar este altimo (R. Ellis
2002, 171).

Asi, lo visual se convierte en una representacion analdgica que proporciona “pistas”
contextuales de un item particular. Gracias a este tipo de representacion las estructuras
se vuelven mas concretas y evidentes, porque la visualizacion nos ayuda a descifrar las
condiciones cognitivas con que percibimos el mundo en espafiol. “La imagen es previa
al habla y, por lo tanto, mas universal, mas compartible y mas inteligible”, nos dicen
Llopis Garcia et al (2012:66).

Junto con Langacker (2008:69), no olvido que el significado linglistico no reside en la
naturaleza objetiva de la situacién concreta que se describe, sino que depende en

particular de como se aprehende esa situacion, como el hablante la conceptualiza o
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construye en su marco mental. El significado, en suma, reside en la conceptualizacion —
0 interpretacion- antes que en la correspondencia con “el mundo real” (Taylor 2008,
51). De esto se colige que las imagenes pueden cumplir un papel significativo en la
comprension de como un hablante “manipula” los elementos de una situacion dada y
describe una escena espacial concreta o desarrolla una construccion metaférica en

términos espaciales de una situacion que no es necesariamente espacial (Fig. 5).

Su esposo |a ha dejado.

PR
d\s.-,us-o" 5 Estamos

et
\\\e\fm \ado: atrapados,
ool

Fig. 5: “Morir es partir” y *“Somos incapaces de llegar a un acuerdo”.

Paivio (1986: 177) ya habia sefialado en su momento que las representaciones mentales
y perceptivas contienen una informacion estructural similar y que pueden ser utilizadas
y manipuladas de igual forma. Por lo tanto, lo que no se debe perder de vista respecto de
la utilizacion de las imagenes en nuestras clases es que no deberian usarse como puro
elemento decorativo, sino que proporcionan una rica fuente de recursos para la
explotacion pedagdgica, por cuanto ellas “no solo puede[n] ser una buena ilustracion de
una regla, puede[n] ser, de hecho, la regla misma con la que el estudiante queda
equipado para tomar ulteriores decisiones gramaticales” (Llopis Garcia et al., 2012:65).
De esta forma, los estudiantes tienen la oportunidad de “ver” una representacion
pictorica de una regla y “construirse” la representacion mental y entender la I6gica que
existe detras de una determinada expresion en una lengua particular. No obstante, es
importante recordar aqui que el uso de elementos visuales o de animacion con el Unico
fin de dirigir al alumnado a aspectos interesantes o entretenidos de una presentacion, en
lugar de orientarlo hacia un analisis profundo del significado subyacente, puede

interferir con la intencion de la leccion (Sherry, 1996).

No ignoro, como observa Medina (2008: 234), que nuestras presentaciones orales que

incluyen texto sin imagenes no solo son menos eficientes que las imagenes puras para
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retener ciertos tipos de informacion, sino que son la forma menos eficiente. Siempre
siguiendo a Medina, se ha probado que después de 72 horas de haber presentado
informacién de forma oral, Unicamente logramos recordar alrededor del 10 por ciento.
Esa cifra sube de forma Ilamativa al 65 por ciento si se agrega una imagen. De igual
forma se manifiesta Santana (2009:2), quien, citando a Antich de Ledn, Gandarias, y
Lopez, afirma que percibir las cualidades de un objeto al verlo directamente requiere
siete veces menos tiempo que si intentdramos explicarlas de manera oral (“efecto de la
superioridad del dibujo”). Tener en cuenta esto en el desarrollo y disefio de nuestras
clases de lengua es, entonces, de vital importancia, por cuanto con las imagenes

podemos representar nociones gramaticales de una manera mucho mas clara 'y

operar con un grado de abstraccion mas cercano a aquel con el que dichas
concepciones se construyen y, convenientemente adaptadas a un entorno de
enseflanza, su uso plantea muchos beneficios potenciales. Algunos de estos
beneficios son los mismos que comparten otros tipos de imagenes: accesibilidad
a la informacién a través de diferentes canales, inmediatez, facilidad de
retencion y asociacion, etc. Especificamente, la utilizacion de la imagen como
herramienta para la descripcion y presentacion de fendmenos gramaticales
permite trasmitir un contenido sin recurrir al lenguaje verbal; sin utilizar ni la
lengua materna, ni la lengua meta: los conceptos se traducen directamente al
lenguaje visual. Esto no significa, por supuesto, que estas imagenes funcionen de
forma autonoma; por el contrario, se prevé que la efectividad de éstas dependa
de explicaciones verbales. La gran diferencia es que, en esta ocasion, la
asimetria entre imagen y texto se equilibra, cuando no se invierte (Romo Simoén
2014: 13).

Como agrega Stokes (2001: 14), los estudiantes necesitan aprender en forma visual y
los profesores tenemos que aprender a trabajar con las imagenes mucho mejor de lo que
lo hemos venido haciendo hasta ahora. Los estudios en este terreno sugieren que el
tratamiento visual en las lecciones mejora el aprendizaje, aunque con diferentes grados
de éxito, dependiendo del tema en cuestion, el conocimiento previo del estudiante y
hasta de su género (Chanlin 1999). En consecuencia, como docentes, debemos

desarrollar nuestras habilidades profesionales en lo que concierne al uso y tratamiento
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del lenguaje de las imagenes y de la alfabetizacion visual, como una parte mas de
nuestras competencias didacticas y de dominio y transferencia de conocimientos.
Debemos aprender, entonces, a usar las imagenes de forma mas eficiente para captar la
atencion de nuestros estudiantes, a resaltar elementos significativos a través del color,
del tamafio y del movimiento (mediante, por ejemplo, la animacién). Y este es un punto
fundamental para tener en cuenta en la era de los ordenadores: como profesores,
debemos aprender a ilustrar nuestras explicaciones con imagenes estaticas, pero también
con animaciones que hagan mas claras nuestra aproximacion a la lengua, a su légica

interna.

Durante afios, Mayer y otros (Mayer, R. E., Heiser,J., & Lonn, S., 2001; Clark &
Mayer 2008; y Mayer 2011) han explorado las formas en que los elementos visuales
promueven mejor el aprendizaje. En sus estudios han concluido en que saber integrar en
forma adecuada las representaciones verbales y pictoricas en nuestro material de

instruccion en linea es un paso importante en la promocién de un aprendizaje profundo.

De esta forma, se ha observado que los estudiantes aprenden mas cuando nuestras
explicaciones recurren al uso de palabras e imagenes al mismo tiempo, en lugar de
hacerlo solo con palabras. También se ha destacado que las palabras (orales o escritas)
deben presentarse cercanas a las imagenes, pero evitando siempre el efecto redundante
de leer en el audio la explicacion escrita que aparece en pantalla. Otro hecho que
debemos tener en cuenta es la eliminacion de todo audio o grafico que pudiera resultar
superfluo, decorativo o irrelevante para nuestro objetivo central, al tiempo que se
considera que deberiamos recurrir a un tono o estilo conversacional y evitar los
formalismos extremos. Por otra parte, se ha notado que la aparicion de la imagen de un
instructor en pantalla (con una videograbacion del profesor o su avatar) o simplemente

su propia voz tienen un efecto relevante en la comprension profunda.

Sin perder de vista estos principios que se pueden extender a material en linea o no (y
gue se han aplicado en los ejemplos que veremos mas adelante), veamos ahora qué otros
elementos claves debemos considerar para construir una experiencia visual atractiva en
nuestras presentaciones. Por cierto, no olvidamos que las imagenes y el disefio utilizado

deben ser capaces de impactar en el proceso de memorizacion y hacer significativa,
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como deciamos mas arriba, la légica subyacente de una determinada expresion. En lo
que queda de este articulo me concentraré en imagenes (1) figurativas, (2) estaticas o
dindmicas (esto es, con algun tipo de animacién), (3) con algln grado de interactividad
(por ejemplo, una serie de dibujos que el alumno puede iniciar o detener a su voluntad o
hacer avanzar a su propio ritmo y que lo desafian a responder con alguna conducta, si de

un médulo en linea se trata) y (4) proyectadas en una pantalla.®

4. Color, tipografia, mdsica y animacién

Decia mas arriba que nuestro sistema cognitivo tiene una capacidad de procesamiento
real limitada (Clark & Mayer 2008: 38). Por lo tanto, el primer paso consiste en
desarrollar métodos de instruccion con estimulos claros que nos ayuden a dirigir la
mirada del alumno para “hacerle notar” la presencia de una unidad lingtistica del input
que antes habia ignorado o pasado por alto. Esto puede adoptar diversas formas. En el
lenguaje oral, podemos repetir y enfatizar la expresion en diferentes contextos, elevando
el tono de nuestra voz, haciendo pausas o jugando con los silencios. Visualmente, en
tanto, si estamos desarrollando un mddulo para trabajar en linea, podemos destacar el
item en cuestion a partir del lugar que ocupa en la pagina y con una seleccion cuidadosa

de los colores, la tipografia elegida y los espacios vacios o en blanco.

En efecto, la ubicacion en la pagina y la combinacion y contraste de colores son tan
importantes como el tamafio o el tipo de letra que elijamos. Respecto del primer
elemento, se han hecho estudios sobre el trayecto que siguen 1os 0jos en una pagina en
formato electrénico (véase, por ejemplo, el estudio de Nielsen y Loranger, 2009). Sin

8 Clark & Mayer (2011: 69) se preguntan si es mejor recurrir a animaciones o a ilustraciones estaticas en
nuestras explicaciones. No hay pruebas suficientes para demostrar todavia que las animaciones sean mas
efectivas que una serie de fotogramas estaticos que representen el mismo material (Betrancourt, 2005;
Hegarty, Kriz, y Cate, 2003; Mayer, Hegarty, Mayer, y Campbell, 2005; Tversky, Morrison, y
Betrancourt, 2002). En consecuencia, sugieren usar ilustraciones estaticas a menos que exista una
justificacién didactica convincente para recurrir a la animacién. Sin embargo, pese a estos resultados,
ambos autores coinciden en que puede haber circunstancias en que sea Util presentar cierto contenido con
animaciones, por cuanto estas permitirian focalizar la atencion de los estudiantes en las partes mas

relevantes y entender relaciones o procesos no visibles de otra forma (70-72).
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embargo, la realidad es que estos analisis se refieren solo a los contenidos dominados
por grandes bloques de texto sin demasiada jerarquia. Tan pronto como comenzamos a
agregar elementos con diferente peso visual, 1os 0jos de nuestros estudiantes seguiran el

recorrido que nosotros hayamos establecido de antemano (Bradley, 2011).

Estas imagenes se comportaran como “mojones” del texto y controlaran siempre la
trayectoria de lectura. De esta forma, lo fundamental de nuestro disefio visual para el
trabajo en linea pasa por decidir qué informacién queremos destacar, qué puntos focales
vamos a establecer y como vamos a relacionarlos en la pagina para dirigir la mirada de
nuestros estudiantes hacia aquello que queremos que observen con atencion. Parte de
esta focalizacion y diferenciacion de rasgos se puede lograr a través del uso de
mayusculas y minusculas, negritas, cursiva, espacios en blanco y, por supuesto,

mediante colores de gran contraste.

La regla de oro con el color es hacer que esos rasgos caracteristicos realcen las letras,
palabras o estructuras ain mas y sean realmente distintivas. No solo ponemos “balizas”
en nuestra pagina que sefialan el camino hacia el faro, sino que a este lo hacemos
destellar. En consecuencia, el contraste entre colores debe resultar muy obvio. Si las
tonalidades se acercan demasiado, el rasgo distintivo que queremos enfatizar podria
perderse. De esta manera, desaprovechariamos la oportunidad de concienciar al
estudiante acerca de la imagen mental que representa una estructura dada, y se perderia
la focalizacion de su atencion y la posibilidad de que la absorba y transfiera a su

memoria de largo plazo (R. Ellis 2002:168).

Otro hecho relacionado con esto y que debemos tener en cuenta es el contexto y el lugar
en donde vamos a proyectar nuestra presentacion. Debera considerarse si estara dirigida
a todo un grupo en un aula grande y bien iluminada o para hacerlo en la pantalla
pequefia de un ordenador y para un trabajo individual. Un elemento clave que hay que
reflexionar es que en algunas circunstancias los equipos de proyeccion o el programa
utilizado pueden alterar en forma ligera los colores, los contrastes y la tipografia que
hemos elegidos en un principio. Por lo general, el mejor contraste para un aula poco

iluminada es un texto claro sobre un fondo oscuro. Por el contrario, se recomienda un
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fondo claro con texto oscuro si vamos a hacer una presentacion en un ambiente con

buena iluminacién (Kosslyn 2007).

Se considera que los colores de fondo en la gama de los azules son mas efectivos.
Parpura, blanco y algunas variantes del verde o gris también son aceptables como
colores de fondo. Por cierto, algunos colores no deberian usarse juntos, por cuanto
algunas personas pueden tener problemas para distinguir ciertas combinaciones
particulares (por sufrir variantes del daltonismo: protanomalia -la carencia de
sensibilidad al color rojo- o la deuteranomalia —carencia de sensibilidad al color verde-).
De esta forma, debemos evitar el rojo y el verde juntos. Otras combinaciones que
producen un visionado poco claro son el anaranjado y el azul. En tanto, el rojo y el azul
yuxtapuestos no tienen suficiente contraste. Por ultimo, en lugar de utilizar un color

s6lido y uniforme podemos apelar a un fondo con una textura mas agradable y neutra.’

Pero cualquiera que sea la eleccion que hagamos, cuando se trata de visualizar
informacién, lo fundamental en todo el disefio, como observa Garr Reynolds (2008:
122), es garantizar la maxima proporcion de informacion relevante, minimizando al
méaximo todo aquello que pudiera resultar irrelevante o distractor y contribuyera a la
degradacion del mensaje. Esta podria darse debido a una seleccion inapropiada de
gréficos, iconos, lineas, dibujos, simbolos y logotipos que solo tienen un papel
decorativo en lo que queremos decir. En otras palabras, si existen elementos que pueden
removerse sin comprometer el mensaje visual, entonces deben minimizarse o eliminarse

por completo. La claridad debe ser nuestra guia.

En lo que respecta a la tipografia, Berk (2011:30) recomienda utilizar aquellas letras que
forman parte de la familia de Sans Serif, por tener un disefio moderno, claro y “mas
limpio”. Entre estas se encuentran Arial, Century, Century Gothic, Franklin Gothic,
Tahoma y Verdana, o Gill Sans MT, entre otras. También propone que dejemos la

tipografia que se asemeja a la escritura manuscrita para efectos especiales o alguna

% Una *“rueda de colores” (como por ejemplo la herramienta de Adobe Color CC:

https://color.adobe.com/create/color-wheel/) podria ser una herramienta Gtil para asegurarnos de que estos

contrastes sean visibles y no se produzcan conflictos con los estudiantes que presentan estas alteraciones.


https://color.adobe.com/create/color-wheel/
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transicion particular. Asimismo, en lo que se refiere al tamafio se sugieren como minimo

20 puntos para el texto y 32 para los titulos.

Finalmente, en lo que concierne a la musica o efectos de sonido, Berk (2011:28 y 2012:
5) recomienda que seamos medidos y sistematicos en su uso. Podemos apelar a la
musica o efectos de sonido para enfatizar nuestra introduccion o destacar un titulo, texto
0 imagen particular de manera de crear conexiones emocionales que permitan transferir
el contenido que estamos intentando transmitir a la memoria de largo plazo. Pese a esto,
en todo momento debemos evitar sonidos irrelevantes, a menos que busquemos

conscientemente algo concreto (humor, llamada de atencion, etc.).

Algo similar ocurre con las animaciones. Su inclusion de manera sistematica debe tener
en cuenta un objetivo primordial: integrar a través del movimiento formas diferentes de
representar aspectos gramaticales del lenguaje. Este uso, cuidadosamente meditado,
afectara en forma positiva casi todos los aspectos de nuestra ensefianza, por cuanto
ayudara a que los estudiantes recuerden esas representaciones y las asocien a esos

rasgos linguisticos particulares.

Como mencionaba mas arriba, existen opiniones encontradas respecto del uso de
animaciones en las presentaciones (véanse Betrancourt y Rebetez, 2007 y Ayres,
Marcus, Chan y Qian, 2009). En algunos casos, debido a la velocidad y la complejidad
visual de la animacion, su visualizacion puede confundir y abrumar a los estudiantes.
De esta forma, si la velocidad de las imagenes es excesiva, el estudiantado puede
encontrarse con problemas a la hora de procesar en forma correcta la informacién y
transferirla a su memoria a largo plazo (véanse Slater y Dwyer, 1996; Lowe, 1999 y
2004; Weir y Heeps, 2003; Ayres, Marcus, Chan y Qian, 2009; van Oostendorp,
Beijersbergen y Solaimani, 2008).

Por lo tanto, Mohamad Ali (2013: 236) concluye en que para evitar un posible fracaso
de la animacién como complemento didactico debemos ser cuidadosos respecto del
tiempo que asignamos a los alumnos para focalizar su atencion en la informacion

presentada (Torres y Dwyer, 1991). El fracaso estara asegurado si no tenemos en cuenta
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un tiempo apropiado para que los estudiantes puedan procesar, comprender y asimilar

los esquemas mentales que se proponen (Garhart y Hannafin, 1986).

5. Una experiencia ilustrativa

Una breve descripcion de como mi clase de espafiol intermedio fue evolucionando en
estos ultimos afios sobre la base de estas premisas y principios podréa ilustrar varios de

los puntos explicados mas arriba.

El proceso seguido fue paulatino. Se fueron introduciendo innovaciones de forma
gradual, por cuanto se trataba de encontrar una combinacion adecuada de instruccion en
linea —con una aproximacion asincronica- e instruccion presencial. Se buscaba con ello,
por un lado, evitar que mis (des)conocimientos tecnolégicos me desanimaran vy
frustraran y, por otro, no provocar resistencias innecesarias entre mis alumnos ante el

cambio.

Primero, se identificaron unos pocos temas que en el nivel intermedio resultaban
conflictivos (pretérito imperfecto vs pretérito perfecto simple, uso de preposiciones
por/para, introduccion al subjuntivo, etc.). Con el siguiente paso, se planted6 como
explicar mejor aquellos conceptos que a los estudiantes les resultaban confusos y para
los que el material con el que trabajabamos -dentro de un método comunicativo- no
daba una respuesta adecuada. Asi fue que se recurrio a la gramatica cognitiva, tomando
como punto de partida una aproximacion visual que ayudara a concienciar acerca de la
imagen mental de una estructura determinada y a focalizar la atencion en ella. De este
modo, como advierte R. Ellis (2002: 168), se desarroll6 una serie de actividades que
apuntaban no tanto a involucrar al estudiantado para que produjera una estructura
correctamente, sino a acercarlo a un conocimiento explicito de la gramatica (a veces,
contrastiva) y a comprender determinados items linguisticos mediante un esfuerzo

intelectual preciso (ver fig. 6).
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Fig.6: Notese el contraste grafico para explicar el uso de IN en inglés
(ejemplificado con el “esquema de contenedor”, segun Langacker, 1987) y POR en

espariol (ejemplificado como “espacio temporal que se atraviesa”).

Siguiendo las recomendaciones de Langacker (2008: 83), se disefid una aproximacion
pedagdgica que, partiendo de una forma prototipica del item linguistico en cuestion que
se queria tratar, nos permitiera expandirnos hacia otros usos mas complejos en forma
gradual y radial, como a su vez también lo ha recomendado Greenbaum en su momento
(1987). “Full mastery of the construction, with native-like knowledge of the
conventional range of usage, will come about only gradually through long-term practice
with the language” (Langacker 2008: 83-84).

Teniendo en cuenta estos parametros, se parti0 de los recursos técnicos que
proporcionaba PowerPoint (PPT), por su familiaridad, simpleza y economia (al fin de
cuentas, el programa se encuentra en todos los ordenadores). No ignoro que PPT no es
una herramienta TIC innovadora ni de tecnologia emergente. Sin embargo, partiendo de
todas las premisas y consejos sobre disefio descritos mas arriba (el uso del espacio en la
pagina, el color, la tipografia y la animacion), se desarrollaron nuevas explicaciones
basadas en un componente visual muy fuerte. Se llevd el uso de PPT hasta el limite, ya
que se trascendia la mera presentacion, con el fin de crear mddulos de ensefianza
particulares. Se armaron asi todas las clases alrededor de ese software basico. En estos
archivos de PPT se incrustaban los videos, las actividades de comprension, los dibujos y
fotos con las que se queria trabajar en clase. PowerPoint se transformd en la plataforma
de clase, en donde se incluian también notas para los colegas sobre cdmo explotar un

determinado dibujo.
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El otro paso fue especializarse en el “arte de la animacién” en PPT, para poder
ejemplificar con ella movimientos y acciones que explicaran —desde una perspectiva
cognitiva- conceptos mas abstractos. Asi, si se debia ensefiar la preposicion “por” para
indicar “movimiento a través de un lugar o del espacio”, se desarrollé una serie de
ejemplos con los que, mediante metéaforas visuales, se mostraban distintos tipos de
desplazamientos (ver fig. 6). Si del pretérito imperfecto se trataba, el juego con las
imagenes (tomadas del libro de texto usado en clase -en este caso Dos mundos.
Comunicacion y comunidad, de Terrel, Andrade et al-) y la animacion enfatizaba el

sentido de “rutina” que conlleva uno de sus usos (fig. 7).

1

. Describir acciones habituales y estados en el pasado.

Cuando era joven, me
despertaba muy temprano.
A veces me quedaba en la
cama un poquito porque
estaba muy cansada. Luego
me levantaba y....

§

Fig. 7: El imperfecto para describir acciones habituales y estados. Las imagenes

enfatizan un sentido de repeticidn o reiteracion.

Sin embargo, pronto se noté que, segun el ordenador que usaba para poder presentar
esas imagenes, el formato se alteraba. Se hacia necesario encontrar algo que mantuviera
todo el trabajo hecho, sin modificarlo. Se buscaron otras opciones. Asi fue que se llego
a una aplicacion que me permitié transformar los archivos de PPT en archivos Flash

primero y, cuando esta tecnologia quedd superada, en HTML. Me refiero a iSpring.*°

Asi, la pizarra de clase qued6 relegada a un segundo plano. Todo pasaba por el
ordenador de clase, mediante el cual se proyectaba en pantalla “la gramatica viva” en

19 iSpring es un conjunto de herramientas que permite la conversién de documentos de PPT en formato
Flash y HTML, con audio y narraciones en video. El software tiene una version gratuita que genera
ademas contenido compatible con SCORM (Sharable Content Object Reference Model, esto es,
materiales de presentacion de contenidos interactivos) y tiene las opciones para editar mddulos
especialmente para plataformas de aprendizaje en linea 0 LMS (Learning Management System). El
software permite ademas guardar una presentacién de PowerPoint como archivos SWF, EXE, HTML y

ZIP, manteniendo todo el disefio original.
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movimiento. Todo el curso estaba archivado en un USB y cuando el estudiantado
preguntaba en clase sobre algin item gramatical concreto se sacaba al ruedo la
explicacion previamente armada con animaciones, juegos Yy actividades extras en
HTML.

La recurrencia cada vez menor a la pizarra de clase y a las fotocopias y cada vez mas a
la pantalla confirmaba el consejo de Meunier (2008: 106). En efecto, la gramaética
pedagdgica con base cognitiva ya no era una “gramatica en papel”, mucho mas estatica,
sino en linea y mucho mas dinamica, con animaciones e hipervinculos que conectaban
la informacion de manera mucho mas fluida. Este recurso, ademas de permitirme usar
las presentaciones en clase sin problemas de formato, me permitio subir cada una de
estas explicaciones a nuestra plataforma de Blackboard (la plataforma de LMS de mi
universidad), para que los estudiantes pudieran consultarlas fuera de clase. En ellas se
habia agregado mi voz con breves explicaciones para los distintos usos y una practica
interactiva con un fuerte componente visual. Asimismo, esto dejaba abierta la
posibilidad para que los estudiantes mas curiosos o avanzados que querian explorar
analisis o explicaciones mas refinadas pudieran acceder a ellas a través de nuestra
plataforma y expandir sus conocimientos. Se sigui0 asi una estructura “mixta” o “lineal
con jerarquia”: las paginas y subpaginas se organizaron de forma jerarquica, pero
aquellos estudiantes interesados también podian navegar de forma lineal por las paginas

de un mismo nivel y acceder asi a més detalles si lo deseaban.**

Una vez que se contd con material suficiente como para poder conectar todo eso, se
incluy6 todo en una unidad mayor. Las unidades de trabajo tomaron un nuevo impulso y
se desarrollo una serie de mddulos que podian ser utiles para un trabajo auténomo,
siguiendo las tendencias mas actuales que sobre flipped classroom se han venido

enfatizando en los Gltimos afios.*?

1 En una estructura “mixta” o “lineal con jerarquia” todas las paginas estan jerarquizadas en niveles. Sin
embargo, dentro de cada nivel, se organizan de tal forma que se pueden recorrer todas las paginas de un

mismo nivel sin salirse de él.

12 0. “ : : Aar A ” : : =
Flipped classroom o “aula invertida”, “al revés” o “dada vuelta” describe una estrategia de ensefianza
que se estructura en forma inversa a la seguida en la ensefianza tradicional, en donde el estudiante recibe

la nueva informacidn en clase y fuera de ella debe hacer sus tareas de préctica. En el “aula al revés”, en
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6. Dos momentos de interaccion

El siguiente paso fue determinar qué poner “fuera de clase”. No podia explicar en el
vacio ciertas estructuras gramaticales antes de verlas en la clase. No se trataba de eso y
no me parecia que eso se ajustaba a una aplicacion concreta de una clase invertida.
Después de meditar sobre el concepto, consideré que se podia dividir la clase en dos
momentos muy definidos en donde la interaccion adoptaba dos formas particulares: (1)
en la casa, con actividades individuales y en un entorno virtual y (2) en la clase, con

actividades grupales y en un entorno presencial.

En un primer lugar, se apuntd hacia un trabajo individual e interactivo en linea, que le
daba al estudiante tiempo para realizar ese esfuerzo intelectual del que hablaba R. Ellis
y que le permitia entender las nuevas estructuras que se iban a usar en clase (ese
“tiempo de procesamiento personal” del que hablaba mas arriba). Inmersos como
estamos en la locura de que “todo debe ser rapido para que no se aburran”, estamos
olvidando darles a los estudiantes un periodo necesario para que puedan entender en
primer lugar el sentido de un cierto item lingdistico, y su funcion y uso. Encerrados en
la voragine del “rapido que no se aburran”, olvidamos darles ese espacio para acceder a
la comprension de ese material y para “tomar conciencia” de él (algo que, en mi
experiencia, se hacia recurriendo a una aproximacién cognitiva). Pero este proceso debe

respetar el ritmo del alumno, de forma tal que este pueda iniciar, detener, repetir o

cambio, se expone a los estudiantes a material nuevo fuera de la clase, por lo general a través de “textos”
(en su sentido mas amplio) de diversa indole, que incluyen videos o escenarios de aprendizaje. Luego se
utiliza el tiempo de clase para activar y asimilar el conocimiento a través de estrategias tales como la
resolucién de problemas o debates. Por “escenario de aprendizaje” entiendo la representacion de “un caso
que simula situaciones reales de una manera controlada con el objeto de familiarizar al estudiante con
conceptos, contenidos o procesos dentro de un contexto significativo y relacionado con su utilizacién
profesional posterior” (Burgos y Corbalan 2006: 1)
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avanzar a su voluntad las imégenes de pantalla y provocarle una cierta conducta o

respuesta que le permita reconocer su propio progreso y comprension.

Como vemos, con esto no se trata solo de entender y meditar sino también de facilitar la
adquisicion del conocimiento gramatical necesario para la comunicacion y que, segun
R. Ellis (2002:171), consta de tres partes: notar (reconocemos la presencia de un item
lingliistico cuya presencia habiamos ignorado antes), comparar (se compara ese item
con la propia gramética mental) e integrar (se integra ese item en la propia gramética
mental). En la préctica, todo esto se producia mediante un aprendizaje por
descubrimiento que exigia de los estudiantes la resolucion de problemas. Esta termino

siendo la funcién de los mdédulos en linea.

Finalmente, gracias a ciertos dispositivos de Blackboard, se podia hacer un seguimiento
individual del estudiante antes de que llegara a clase y ver si habia hecho su parte en
casa. A aquellos estudiantes que tenian una baja participacion se les enviaron mensajes
electronicos para recordarles la importancia de su trabajo en linea. A aquellos que
presentaban problemas recurrentes con ciertos temas se los convocé a nuestras oficinas

y se los ayudd con los temas que aun les resultaban confusos.

La siguiente pregunta fue “qué hacer en clase” entonces. Y aqui viene a cuento el
segundo aspecto: el papel del trabajo interactivo presencial con sus comparieros, con un
ser de carne y hueso con el que interactian en situaciones concretas de aprendizaje que
preparamos ad hoc para la clase (sea con juegos de roles, con competencias, 0 con
escenarios de aprendizaje). Se trata de hacer todo aquello que los estudiantes no pueden
hacer cuando reflexionan solos o trabajan con la pantalla. Esto implica crear actividades
de clase que reciclen todo lo que en sus casas han estado viendo y meditando, pero en
un contexto interactivo ya no con un ordenador, sino con alguien real, cuyas reacciones
son mucho mas inesperadas e imprevisibles y con quien deben poner en juego todas las

estrategias y reflexiones que hicieron en forma individual.

Aquella etapa de interaccion en linea los prepar6 para lo que luego hariamos en forma
presencial mediante un disparador, que podia ser un articulo breve, un video o una

cancion, que daba unidad a las tareas de clase. A partir de alli se establecian conexiones
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con todo lo visto y se expandia mediante debates, juegos de roles, juegos en general, 0
lecturas de pequefias novelitas que pasaron a integrarse a la clase presencial de manera
muy determinada y a movilizar todo lo aprendido en casa. Mediante estas actividades se
obligaba a los estudiantes a actuar en forma colaborativa para resolver los desafios que
se proponian en cada tarea de clase. Todas estaban pensadas como trabajos grupales o
de pareja. En la actuacion en clase de los estudiantes se podia ver si habian notado,
comparado e integrado todos los items linglisticos y, sobre todo, si los habian
entendido.

Obviamente, unos de los problemas mas serios que se tuvo en todo este proceso (y que
muy pocos mencionan) fueron -y son- los problemas técnicos: conflictos de
incompatibilidades entre usuarios de Mac y Windows, o de ordenadores y otros
dispositivos mdviles como tabletas o teléfonos inteligentes, por ejemplo. Ese es un tema
que habra que tener en cuenta a la hora de disefiar clases con este esquema (y que
insisto, todos olvidan convenientemente mencionar cuando nos hablan de las bondades

de la tecnologia en clase).

Y por supuesto, el otro problema es la resistencia de algunos estudiantes maduros a
incorporar estos usos en clase. ;Como ayudarlos? Se me ocurrié que el uso de un blog
mientras hacian las tareas en linea podia ser relevante. De esta forma, mientras
trabajaban solos, podian hacerse consultas sobre el contenido de clase y sobre otros

aspectos, como los problemas técnicos que enfrentaban.

Como profesores no solo debemos saber sobre el material en si de clase, sino empezar a
buscar formas originales para enfrentar los “conflictos técnicos” que aparecen cada vez
mas. Y aqui me detengo porque viene a cuento otra reflexion: todo esto implica un
repensar nuestro papel en clase. Dejamos de ser los profesores duefios del conocimiento
y también los “facilitadores”. Aprendemos también nosotros con ellos y nos
convertimos asi en “coordinadores” de la clase: coordinamos el contenido, coordinamos
las actividades que van a hacer y cuando y como se las vamos a acercar, pero también
coordinamos como nos vamos a ayudar entre todos (porque tampoco tenemos nosotros
todas las respuestas para resolver los problemas técnicos que aparecen casi a diario). Es

un proceso largo, pero gratificante.
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Hasta aqui hemos visto una experiencia concreta que, con recursos econémicos y
simples que todos ya tenemos en nuestros ordenadores y con una aproximacién
cognitiva, ilustra algunos de los principios que menciondbamos tanto para clases
presenciales como para moédulos en linea. Si de esta Ultima variante se trata, es
fundamental también transmitir una sensacion de coherencia y consistencia entre
nuestros distintos médulos y dentro de las secciones que los componen. Una manera de
dar a los estudiantes este sentido de unidad y equilibrio es organizar nuestros médulos a
partir de una plantilla que sistematice la presentacion de la informacion de una manera
determinada y previsible. Esto ayudard a los estudiantes a entender como estéa dispuesto
el contenido del curso de forma clara y evidente. Asi, por ejemplo, si optamos siempre
por elegir un mismo tipo de letra, tamafio y color especial para introducir una seccion, y
otra tipografia y color para titular una subseccion, el estudiantado comenzara a percibir
estos patrones y a construirse un “mapa mental” de la organizacion del curso y de lo que
es de verdad relevante. La consistencia y la economia de nuestros recursos, como hemos

visto hasta aqui, son elementos claves y fundamentales.

Pero hagamos lo que hagamos, todas estas propuestas pueden producir aburrimiento si
el profesor no las utiliza en forma adecuada y, sobre todo, dosificada. Para parafrasear a
Bain (2007: 132), la manera de disefiar nuestras presentaciones o médulos afecta el
aprendizaje de nuestros estudiantes y “tiene que ver con una especie de buen oficio
docente y con habilidades técnicas e incluso fisicas.” Y sobre todo algo fundamental: las
TIC per se no mejoraran las clases, sino que el éxito de ellas dependera de cémo se
compatibilizan esos recursos tecnolégicos con un disefio bien pensado —como hemos
sefialado en nuestra primera parte- y, sobre todo, una aproximacion pedagogica

cognitiva.
7. Conclusiones

Tomando como eje estructurador el proceso afectivo y su influencia en la relacién
ensefianza-aprendizaje, en el presente articulo me propuse describir los pasos que segui
y los elementos que tuve en cuenta en el disefio de los materiales que desarrollé para
cursos de espafiol de nivel intermedio. En mi descripcién intenté demostrar como

podemos sacar provecho de recursos basicos y econdmicos que ya tenemos todos en
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nuestros ordenadores y conformar un trabajo en linea, basado en una aproximacion
pedagdgica de raiz cognitiva. Para tal fin, expliqué como fui reformulando el material
de trabajo con el que contaba y el efecto que esto tuvo en la estructura de mis cursos, sin
dejar de lado los principios metodolégicos que sustentaban mi enfoque comunicativo en

la ensefanza de ELE.

En el desarrollo de estos materiales, se tuvieron en cuenta dos aspectos esenciales. Por
un lado, se apeld a algunos principios neurocognitivos fundamentales como son la
conexion con la audiencia, la direccion de la atencién, y la promocion y entendimiento
de la retencion de la informacion a largo plazo. Por otro, se partio de una adaptacion de
los fundamentos de la gramatica cognitiva, sin olvidar ademas aspectos que tienen que
ver con el uso del color, la tipografia, la imagen y el sonido. Esta practica me permitio
articular de mejor forma una aproximacion pedagogica a la gramatica basada en el uso,
con actividades de instruccion explicita en un entorno comunicativo. Los resultados de
esta experiencia me permitieron, como se ha visto, no solo sentar las bases para la
creacion de un curso hibrido, asincrénico y de nivel intermedio, sino también repensar

mis préacticas presenciales de ensefianza y mi funcion en la clase.

Para concluir, después de un tiempo considerable de inversiones en TIC —esa “inflacion
digital” de la que nos hablaba Cobo en su momento (2010)-, no se ha evidenciado “la
revolucion pedagogica” de peso que ellas prometian. Y quizas esto se deba a que, en
muchos casos, se han incorporado de forma apurada, desordenada y acritica. Sin
embargo, si pensamos los recursos tecnoldgicos como un instrumento o medio méas que
nos permitiria mejorar el disefio de nuestros materiales, la preparacion de nuestras
clases y la aproximacion a ciertos temas complejos de forma mas economica, clara y

novedosa, entonces, el papel de las TIC en nuestras clases estaria justificado.

Como sabemos, la tecnologia nos permite una variedad de acercamientos a nuestra
actividad docente: desde clases presenciales que se complementan con material en linea;
clases en linea, sin ningln complemento presencial; y cursos con variantes intermedias.
Pero cualquiera que sea la opcion elegida, con un uso meditado y reflexivo de las TIC y
una aproximacion cognitiva, podremos organizar experiencias particulares de

aprendizaje interactivo con un énfasis profundo en lo visual para ayude a concienciar
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sobre aspectos particulares de la lengua. Con estas actividades, los estudiantes podran
tener un tiempo de procesamiento personal y podran acceder, en forma independiente y
en cualquier momento, al contenido (o parte) de la asignatura. En efecto, como hemos
visto hasta aqui, nos dan la flexibilidad de desplegar y construir practicas que apunten a
la reflexion sobre el aprendizaje y a desarrollar practicas analiticas concretas en donde
se conjugue de forma provechosa el mundo verbal con el mundo visual de manera

mucho més fluida.
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