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................................................................................

1. Introducción

Durante los últimos años se ha extendido y de-
batido la idea del valor de la gamificación, defi-
nida como “el uso de los elementos del diseño de 
juegos en contextos no lúdicos” (Herrera, 2017, 
p. 5), en contextos escolares. Hay autores que 
han ido más allá y han reconceptualizado esta 
definición como el despliegue de un sistema pe-
dagógico alternativo, desarrollado y mejorado 
por el juego en contextos en los que no se utiliza 
el juego. Es decir, la gamificación vendría a ser 
una forma de entrenamiento pedagógico alter-
nativo basado en técnica usadas y heredadas del 
juego (Tulloch, 2014, p. 11). Enfatiza Tulloch 
(2014) que si trasladamos esta idea de entrena-
miento pedagógico al uso de los juegos de or-
denador en contextos educativos encontramos 
que el alumnado, mientras juega, puede apren-
der y practicar destrezas relacionadas con com-
petencias que luego transferirá a sus vivencias 

personales y profesionales en la vida real. Las 
investigaciones en este campo afirman el po-
tencial que los juegos digitales bien diseñados 
presentan en contextos educativos (Gee, 2003; 
Shute, 2011; Caballero-Hernández, Palomo-
Duarte y Dodero, 2017; Shute, Ke y Wang, 2017) 
considerándolos como herramientas digitales 
que proporcionan retroalimentación inmedia-
ta, contextos significativos, transferencias de 
habilidades, interacción y motivación en el aula 
en diferentes situaciones. En lo que respecta al 
aprendizaje de lenguas, los juegos pueden faci-
litar una base enriquecedora para potenciar las 
diferentes destrezas de la competencia comu-
nicativa y, a la vez, pueden ser herramientas 
de evaluación del alumnado (Thorne, Black y 
Sykes, 2009). Siguiendo esta idea, Caballero-
Hernández (2017) reclama el uso pedagógico 
de un tipo de evaluación que se puede llevar a 
cabo con estos medios digitales: la evaluación 
silenciosa o, en palabras de Shute (2011), stealth 
assessement, llamada así porque al alumnado se 
le evalúa mientras juega, sin que se dé cuenta, 
al ir recolectando los datos de todos los lugares 
virtuales visitados durante la historia que pre-
senta el videojuego y sin interrumpir la expe-
riencia del jugador.

Dentro de este marco conceptual se ha de-
sarrollado el proyecto europeo The Language 
Magician (TLM), un juego de ordenador dise-
ñado para evaluar silenciosamente las destrezas 
lingüísticas del alumnado de primaria que está 
aprendiendo lenguas extranjeras, entre ellas el 
español. El juego es el producto final de un pro-
yecto que se ha desarrollado durante tres años 
bajo el patrocinio del programa europeo Eras-
mus+, dentro de la acción Key Action 2 (KA2). 
En la página web https://www.thelanguage-
magician.net/es/ se puede acceder a toda la in-
formación y los productos finales (videojuego, 
tráiler, tutorial, guía rápida, vídeo de la canción, 
recursos didácticos y demo en diferentes idio-
mas). El proyecto ha sido llevado a cabo por diez 

https://www.thelanguagemagician.net/es/
https://www.thelanguagemagician.net/es/
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socios de cuatro países, Alemania, España, Italia 
y Reino Unido, todos ellos expertos en educa-
ción y en el campo de la enseñanza de lenguas 
extranjeras. Las instituciones socias han sido las 
siguientes: Goethe-Institut en Londres, entidad 
coordinadora del proyecto, Association for Lan-
guage Learning (Reino Unido), Centro del Pro-
fesorado Tenerife Norte (España), Consejería 
de Educación de la Rioja (España), Consejería 
de Educación en el Reino Unido e Irlanda (Mi-
nisterio de Educación y Formación Profesional, 
España), Universidad de Westminster (Reino 
Unido), Universidad de Reading (Reino Unido), 
Universidad de Leipzig (Alemania), Universidad 
para Extranjeros de Perugia (Italia) y Universi-
dad para Extranjeros de Siena (Italia).

2. Objetivos

TLM es un videojuego en línea para estudiantes 
de educación primaria que están aprendiendo 
una lengua extranjera. Las instrucciones del 
juego, la narración de la trama y las tareas lin-
güísticas de evaluación están disponibles en 
alemán, español, francés, inglés e italiano. Por 
tanto, el profesorado de primaria que desee 
utilizarlo podrá elegir una lengua para las ins-
trucciones y la trama, y otra lengua para el jue-
go. Hay que aclarar que con este juego no se ha 
querido elaborar una herramienta que evalúe lo 
enseñado en clase, sino lo que el alumnado de 
primaria puede hacer con la lengua extranjera 
en un momento dado. Por tanto, TLM es una 
herramienta de evaluación diagnóstica que no 
solo evalúa el aprendizaje formal, sino también 
el informal, esto es, la lengua que el alumnado 
haya podido aprender fuera del aula. Además, 
el juego se ha diseñado como una herramienta 
para la evaluación formativa con el propósito de 
que el profesorado tenga la posibilidad de poder 
contrastar el progreso de las destrezas adquiri-
das en momentos diferentes del curso escolar, si 
así lo estima conveniente. Las tareas lingüísticas 
que se presentan durante el juego están basadas 
en los estándares de aprendizaje de los sistemas 
educativos de los países implicados y del Marco 

común europeo de referencia para las lenguas (2001), 
concretamente de los niveles A1 y A2. En este 
sentido, es una evaluación procesual (Flynn, 
2008), basada en la realización de tareas que el 
alumnado va resolviendo según juega, como se 
ha dicho antes, dentro del marco de la evalua-
ción silenciosa o stealth assessment.

En esta propuesta nos centraremos en el es-
pañol como lengua extranjera en el contexto 
de educación primaria del Reino Unido y se 
describirán los pasos necesarios para utilizar 
esta herramienta de evaluación. En cuanto a los 
resultados de esta experiencia, los datos que se 
obtuvieron durante el pilotaje del juego, en el 
que participaron 14 profesores de español en 
escuelas públicas de Londres y 540 estudiantes 
de primaria de ELE, sirvieron para realizar cam-
bios en la duración del juego, el tipo de tareas y 
su distribución. En primer lugar, se observó que 
el juego era demasiado largo para las sesiones de 
clase de primaria que variaban desde 30 minutos 
(Reino Unido) a 50 o 60 minutos (en el resto de 
los países participantes). Por tanto, se llegó al 
acuerdo de que la duración del juego fuera de 35 
minutos. Para ello, se redujo el número de tareas 
que tenía que realizar el alumnado. Otro de los 
problemas encontrados fue que las tareas para 
la evaluación de la producción escrita resultaban 
complejas por la falta de homogeneidad en la en-
señanza de la escritura en los países implicados 
(ya que los alumnos de primaria aprenden a es-
cribir a diferentes edades). Por tanto, las tareas 
escritas que en una primera versión del juego 
estaban en el nivel 4 se cambiaron al nivel 5, el 
último del juego. Así, el alumnado que aún no te-
nía suficiente práctica en la producción escrita 
podía avanzar en el juego con mayor número de 
aciertos casi hasta el final, con lo que se prevenía 
la desmotivación por causa del tipo de tareas. 

3. Descripción del videojuego:
la trama, los niveles y la evaluación 

de las destrezas lingüísticas

La historia que se narra en el videojuego es la de 
un mago malvado que vive solo en una torre y ha 



Noviembre de 2018 / 49

convertido a los animales de una granja cercana 
en llamadores de puertas. Todos están prisio-
neros en la torre. El alumnado se convierte en 
aprendiz de mago y, a través de un avatar custo-
mizado (Figura 1), tiene que salvar a los animales 
devolviéndoles su forma animal según resuelve 
las tareas lingüísticas que cubren las destrezas 
de comprensión y expresión escrita, así como de 
comprensión oral. 

Figura 1. Pantalla de un momento de la narración 
en inglés como lengua de escolarización.

El juego dura 35 minutos y no se puede pausar. 
Se han desarrollado dos niveles, dependiendo 
del número total de horas de formación en len-
gua extranjera que el alumnado haya recibido 
en la escuela. Para el nivel 1 (A1) se han calcula-
do entre 50 y 70 horas de aprendizaje de la ma-
teria de lengua extranjera y para el nivel 2 (A2), 
entre 70 y 100 horas. De esta manera, el docente 
puede decidir qué nivel es el más apropiado para 
su alumnado. Como se ha comentado antes, 
las horas de impartición de una lengua extran-
jera varían considerablemente en los sistemas 
educativos en la etapa de primaria de un país a 
otro. Cada uno de los niveles 1 (A1) y 2 (A2) se 
subdividen en subniveles que se corresponden 
con los pisos de la torre, utilizados para gradar 
las tareas lingüísticas (ver Figura 2): en el primer 
piso se evalúa la comprensión oral; en el segundo 
se evalúa la comprensión oral y escrita mediante 
tareas más complejas; en el tercer piso se evalúa 
la comprensión escrita; en el cuarto piso se mez-
clan comprensión y expresión oral y escrita y en 
el quinto, el subnivel de mayor dificultad, solo se 

incluyen tareas de expresión escrita. Las tareas 
en los dos niveles del juego presentan diferentes 
posibilidades, al mezclarse aleatoriamente cada 
vez que se juega. El profesor cuenta con un pa-
nel de control donde puede ir viendo el progre-
so de cada uno de los estudiantes en tiempo real 
y por destrezas. 

Figura 2. Destrezas por pisos dentro del videojuego 
The Language Magician.

Uno de los escollos que encontró el proyecto 
fue la evaluación de la expresión oral a través de 
herramientas virtuales. La financiación del pro-
yecto era insuficiente para el diseño de estas he-
rramientas por lo que se optó por la elaboración 
de un paquete de actividades adicionales que se 
pudiera descargar para la práctica y evaluación 
de las destrezas orales del alumnado (https://
www.thelanguagemagician.net/wp-content/
uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.
pdf). Al tratarse de un proyecto subvencionado 
dentro del marco del programa europeo Eras-
mus+, los profesores pueden descargar el juego y 
todo el material adicional sin coste alguno. 

https://www.thelanguagemagician.net/wp-content/uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.pdf
https://www.thelanguagemagician.net/wp-content/uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.pdf
https://www.thelanguagemagician.net/wp-content/uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.pdf
https://www.thelanguagemagician.net/wp-content/uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.pdf
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4. Procedimiento

4.1. Requerimientos previos

La aplicación solo es descargable por docentes. 
Previamente, el profesorado debe ir al enlace 
https://teacher.thelanguagemagician.net para 
registrarse y solicitar un código de acceso a la 
aplicación que suele tardar 24 horas. Los reque-
rimientos técnicos para cada uno de los alum-
nos son acceso a internet, tabletas u ordenado-
res de sobremesa o portátiles (el juego solo es 
accesible para ordenadores o tabletas) y auricu-
lares. Una vez que se obtiene el código, la aplica-
ción se puede descargar desde el mismo enlace 
(para Google Chrome o Firefox en ordenadores 
con Windows /OSX). El enlace para descargar 
la aplicación es:

•	 Para iPads https://itunes.apple.com/us/app/
the-language- magician/id1138009452?mt=8. 

•	 Para tabletas Android https://play.google.
c o m / s t o r e / a p p s / d e t a i l s ? i d = a t . o v o s .
thelanguagemagican&hl=es. 

El profesor accede al panel de control (Figura 
3) desde el que controla el acceso al juego y desde 
el que observa el progreso del alumnado, es de-
cir, desde el que va a poder identificar los acier-
tos o fallos de cada una de las tareas lingüísticas 
que se presentan mientras juegan. Debe elegir el 
nivel del juego, 1 o 2, y rellenar los datos de su 
alumnado, con sus nombres o alias, para poder 
identificar los resultados que se podrán descar-
gar en una hoja de datos al finalizar la sesión. 
También debe rellenar la fecha de nacimiento 
y las horas de impartición académica de lengua 
extranjera que ha recibido cada alumno hasta 
la fecha. Estas circunstancias que pueden ser 
significativas a la hora del tratamiento final de 
los datos, ya que, como se apunta más arriba, los 
centros en ciertos países, como Reino Unido, 
en lugar de presentar un horario fijo establecido 
por normativa educativa, tienen flexibilidad de 
horarios en lo que respecta a la impartición de 
la materia de lenguas extranjeras en primaria, 
variando desde 30 minutos a una hora y media 

a la semana. 

Figura 3. Panel de control del profesorado.

4.2. Durante el juego

Una vez que el profesor entra en la sesión, debe 
elegir la lengua extranjera en la que se va a reali-
zar el test, en este caso el español, y la lengua en 
la que desea que aparezcan las instrucciones y la 
narración de la historia (Figura 4). 

Figura 4. Pantalla de la elección 
de la lengua de trabajo y de la de apoyo.

Una vez hecho esto puede darle acceso al jue-
go al alumnado. En primer lugar, tendrán que 
introducir el código de la sesión y el nombre que 
se les haya asignado. Acto seguido aparecerá un 
avatar que pueden customizar (color de pelo, co-
lor de piel, tipo de vestimenta) (Figura 5). Con 
su avatar irán resolviendo las tareas lingüísticas 
y ayudando a recuperar su aspecto físico a los 
animales. Es recomendable que cada estudian-
te disponga de auriculares para que el sonido no 
interfiera en el progreso de cada uno de los par-
ticipantes durante el juego.

https://teacher.thelanguagemagician.net
file:///C:\Users\egironzetti\Downloads\
https://itunes.apple.com/us/app/the-language-magician/id1138009452?mt=8
https://itunes.apple.com/us/app/the-language-magician/id1138009452?mt=8
https://play.google.com/store/apps/details?id=at.ovos.thelanguagemagican&hl=es
https://play.google.com/store/apps/details?id=at.ovos.thelanguagemagican&hl=es
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Figura 5. Pantallas previas al comienzo del juego.

Cuando todo el alumnado termina con la pre-
paración de su avatar y tiene colocados sus auri-
culares, el profesor pulsa el botón “empezar” des-
de la pantalla de control. Como se ha dicho, cada 
sesión será de 35 minutos y no se puede interrum-
pir. Se empieza por la narración de la historia y el 
planteamiento del problema: el malvado mago ha 
convertido a los animales de la granja en llamado-
res de puertas y la misión del avatar es ayudarles 
a recuperar su forma animal. Para ello, el alum-
no tiene que ir resolviendo tareas lingüísticas. La 
Figura 5 muestra el tipo de plantillas que se han 
utilizado para la elaboración de las tareas que apa-
recen durante la realización del juego: 

Figura 6. Pantallas con las plantillas 
para las tareas lingüísticas.

Las tareas lingüísticas se han basado en los 
estándares de aprendizaje que aparecen tanto 
en el Marco europeo de referencia para las lenguas 
(2001) en sus niveles A1 y A2, como en aquellos 
descriptores comunes que concurren en los 
currículos de lenguas extranjeras de los países 
participantes (Alemania, España, Italia y Reino 
Unido). La idea que subyace es la que Martyniuk 
(2007, p. 7) refleja en lo que respecta a que los 
estándares y sistemas de evaluación, que estos 
deben ser herramientas de ayuda más que de 
control en la enseñanza de lenguas en primaria. 
Las tareas lingüísticas se diseñaron teniendo en 
cuenta una progresión, desde lo más sencillo a 
lo más complejo según va avanzando el juego. 
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El alumnado obtiene retroalimentación des-
pués de dos intentos en aquellas tareas en las 
que se equivoque y se le dirige a la siguiente 
tarea o planta, bajo la filosofía de que los erro-
res nos ayudan a aprender y son un elemento 
esencial en el aprendizaje de lenguas extranje-
ras (Corder, 1981). En líneas generales las tareas 
lingüísticas consisten en la presentación de una 
palabra u oración que los jugadores tienes que 
leer, oír e identificar, escribir u ordenar en un 
listado. Los temas recurrentes son la familia, la 
comida, la ropa, los animales, los números, el 
tiempo, lugares cotidianos, las partes del cuer-
po, las aficiones, los gustos, los sentimientos, 
los días de la semana, las estaciones o los meses 
del año. Como se ha comentado antes, la idea 
es la de evaluación diagnóstica en la que los 
profesores no preparen la evaluación sobre los 
temas enseñados durante las sesiones previas de 
lengua extranjera (aunque, lógicamente, muchos 
de ellos han sido practicados en el aula), sino que 
diagnostiquen el nivel del aprendizaje formal y 
no formal de su alumnado. 

4.2. Después del juego

Al final de la sesión, los alumnos pueden obte-
ner un certificado con los logros de la sesión en 
tantos por ciento por cada una de las destrezas 
lingüísticas practicadas. El certificado se puede 
bajar en formato .pdf y entregarse a los alumnos. 
El profesor puede descargar también una hoja 
de datos con los resultados de la sesión, lo que 
le ayudará a identificar aquellas áreas que nece-
sitan mayor atención y aquellas que, aún sin ha-
berlo trabajado en el aula, el alumnado es capaz 
de resolver.

5. Conclusiones

La propuesta presentada propone una herra-
mienta para evaluar las destrezas lingüísticas en 
ELE que el alumnado de primaria ha adquirido 
en su trayectoria académica y personal. Duran-
te el pilotaje se comprobó que los estudiantes 
sintieron involucrados y motivados a seguir 
adelante independientemente de los fallos que 

tuvieron durante el desarrollo de la experien-
cia (Courtney y Graham, 2017). Algunos de los 
estudiantes comentaron que, aunque fallaron, 
aprendieron palabras y expresiones nuevas du-
rante el juego. Es decir, nos encontramos ante 
una herramienta que ayuda a aprender jugando 
y que fomenta la evaluación formativa y silen-
ciosa. El profesorado, por su parte, encuentra 
en el juego una forma diferente y útil de evaluar, 
puesto que aporta datos acerca de los logros de 
cada estudiante –de manera particular y tam-
bién colectiva– y permite proporcionar retroa-
limentación de manera sencilla y rápida. En de-
finitiva, se ha desarrollado una aplicación con 
potencial didáctico, innovadora y motivadora 
para la clase de ELE. 

Concha Julián-de-Vega
Consejería de Educación 

en el Reino Unido e Irlanda, MECD 
conchjulian@gmail.com
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1. Resumen

El uso de la narrativa transmedia de origen 
literario en la clase de ELE constituye una ex-
periencia de aprendizaje significativo, en la que 
la convergencia de medios y recursos posibilita 
traspasar las fronteras del papel. Los estudian-
tes pasan de tener un papel más pasivo –como 
lectores, espectadores1 y oyentes de textos en la 
lengua meta– a construir sus propios espacios 
de interacción dinámicos y reales, convirtién-
dose en narradores, escritores y jugadores. El 
presente trabajo propone integrar la narrativa 
transmedia de origen literario en la clase de ELE 
para motivar a los estudiantes-lectores, involu-
crándolos en las historias leídas, con el objetivo 
de que puedan elaborar obras originales, combi-
nando diferentes medios y formatos textuales, 

1. Los términos de espectadores y oyentes son utilizados en la 
presente propuesta partiendo del concepto que un texto pue-
de ser escrito, visual o audiovisual, siendo posible presentarlo 
a los estudiantes en todas esas tipologías.

dando lugar a nuevos contenidos y, en definiti-
va, comunicándose en la lengua meta.

2. Marco teórico: 
la narrativa transmedia

La creación de narraciones originales transme-
diáticas permite desarrollar las competencias 
comunicativas de la lengua ya que los usuarios 
colaboran en la construcción del relato en el 
ecosistema de comunicación que las tecnologías 
generan. Ya en los años 90 se hablaba de narra-
ciones multimediales y la influencia de la hi-
pertextualidad en las audiencias (Kinder, 1991). 
Una década después, a esta idea se incorporó la 
convergencia de medios digitales, lo que hoy en 
día se conoce como narrativa transmedia, dando 
lugar a una nueva forma de comunicación cuyo 
contenido editorial es capaz de llegar a grandes 
audiencias a través de múltiples medios. 

La paternidad del término narrativa transme-
dia se le adjudica a Henry Jenskins (2003), que 
lo define como una historia que “se desarrolla 
a través de múltiples plataformas mediáticas, y 
cada nuevo texto hace una contribución espe-
cífica y valiosa a la totalidad” (Jenkins, 2003, p. 
101). Posteriormente, Scolari (2013) describe el 
mismo concepto como “un tipo de relato en el 
que la historia se despliega a través de múltiples 
medios y plataformas de comunicación y en el 
cual una parte de los consumidores asume un 
rol activo en el proceso de expansión” (Scola-
ri, 2013, p. 432). Quizás la definición que mejor 
consigue resumir el verdadero significado del 
concepto tal y como se emplea en la presente 
propuesta didáctica sea la metáfora utilizada 
por Liuzzi (2015):

(…) la analogía de la orquesta sinfónica es 
la que mejor le cabe a las Narrativas Trans-
media. En ella, cada instrumento puede ca-
talogarse como un medio que desarrolla un 
fragmento de la obra, una melodía, que puede 

http://www.henryjenkins.org/
http://www.henryjenkins.org/
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ser apreciada de forma individual con toda 
lógica, pero cobra mayor sentido si se con-
templa de forma coordinada con los demás 
instrumentos que la componen.

Del análisis de estas definiciones emerge 
que la narrativa transmedia invita a los lectores 
a participar en las historias mediante la inte-
gración de las nuevas tecnologías en la narrativa 
tradicional y el uso de todo el cuerpo en una in-
teracción situada con la historia que involucra a 
diferentes sentidos, incluso el olfato. Entonces, 
¿por qué no emplear estos principios en la ense-
ñanza de una lengua extranjera recurriendo a un 
texto enriquecido que motive a los estudiantes, 
permita respetar los diferentes estilos de apren-
dizaje y los ayude a comunicarse?

3. Narrativa transmedia
para el aula de ELE

Esta propuesta didáctica se centra en el uso 
de los proyectos de narrativa transmedia con 
el objetivo de permitir que los aprendientes 
creen contenidos mediante el uso y la integra-
ción de las nuevas tecnologías. Esta propuesta 

se desarrolla a partir de las necesidades de los 
estudiantes como miembros de la sociedad 
del conocimiento y la información, sin por 
ello descuidar el aprendizaje de los contenidos 
lingüísticos de la lengua meta. En la secuencia 
didáctica que se presenta a continuación, los 
componentes léxicos-gramaticales se introdu-
cen mediante procesos de comprensión y pro-
ducción textual (verbal y no verbal), integrando 
la comprensión de los textos literarios con el 
aprendizaje de los contenidos lingüísticos. De 
esta manera se presentan también los elemen-
tos sociopragmáticos, adecuados según el nivel 
de los estudiantes, integrando en el trabajo en 
el aula la competencia discursiva y la estratégi-
ca, que acompañan la realización de cada pro-
yecto de narrativa transmedia.  

El objetivo general de esta propuesta didác-
tica es facilitar y promover el desarrollo de la 
competencia comunicativa, crítica y digital de 
los estudiantes de español como segunda lengua 
mediante la creación de contenidos originales a 
partir de textos literarios. En la Tabla 1 se de-
tallan los objetivos específicos categorizados en 
los ámbitos lingüístico, afectivo y digital. 

Ámbito 
lingüístico

•	 Afianzar la comprensión lectora y auditiva
•	 Ofrecer al estudiante variedad lingüística y riqueza en la tipología de textos
•	 Fortalecer la expresión escrita, en especial la coherencia-cohesión

del discurso
•	 Desarrollar la expresión-interacción oral
•	 Lograr mayor competencia sociolingüística y literaria

Ámbito 
afectivo

•	 Promover los diferentes estilos de aprendizaje
•	 Fomentar el trabajo colaborativo, la responsabilidad compartida y la crea-

ción colectiva
•	 Favorecer la autoestima y la comunicación fluida

Ámbito 
digital

•	 Implicar al estudiante en desarrollo de su competencia digital como fuente 
de aprendizaje

Tabla 1. Objetivos específicos de la propuesta didáctica.
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4. Pasos para la implementación 
de la propuesta didáctica en el aula

4.1. Actividad de pre-lectura

Al cierre de la clase anterior, a modo de intro-
ducción, se realiza una actividad de prelectura 
aprovechando diferentes recursos multimodales 
como, por ejemplo, imágenes, vídeos o podcast 
para presentar el vocabulario meta. Esta activi-
dad puede llevarse a cabo de manera individual, 
en pequeños grupos o como actividad colectiva. 

Ejemplo de actividad de pre-lectura
Texto elegido: La continuidad de los parques, 
de Julio Cortázar (1964)

Recursos online:

•	 Visionado de un cortometraje sobre el texto
•	 Imágenes o fotos extraídos de internet
•	 Historietas hechas sobre el texto
•	 La portada del libro
•	 Unos minutos del audio-libro

A partir de estos recursos es posible crear una 
lista o unos mapas conceptuales con las unida-
des léxicas más importantes para facilitar la lec-
tura del texto y promover su interpretación.

4.2. Lectura individual

Se procede a la lectura del texto escrito. Esta ac-
tividad se lleva a cabo como tarea para casa a fin 
de darle a cada estudiante el tiempo necesario 
para comprender el texto, buscar palabras y rea-
lizar una primera reflexión personal. Con cier-
tos tipos de textos, dada su extensión o trama, es 
posible asignar solo unos párrafos o un capítulo, 
para garantizar la comprensión del mismo o in-
cluso para generar suspenso o curiosidad.

4.3. Biografía del autor

Ya sea como actividad de prelectura o después 
de la lectura, se intenta acercar al estudiante a 
la vida y obra del autor. Sugerimos realizar la 

lectura de su biografía, escuchar o ver una en-
trevista, leer su blog o, si fuera posible, realizar 
una videoconferencia con el escritor. Las redes 
sociales y la red nos proporcionan infinidad de 
recursos para este punto.

4.4. Actividad de post-lectura

Se sugiere realizar una actividad de análisis y 
comprensión del texto elegido que lleve los es-
tudiantes a investigar los personajes, el espacio y 
el tiempo en que transcurren los hechos, las cir-
cunstancias que lo acompañaron e incluso rela-
cionarlo con la vida del escritor. Para este punto 
se pueden realizar actividades de corte clásico, 
como por ejemplo completar en casa o en clase 
una ficha de análisis literario similar a la que se 
presenta en la Tabla 2.

Título de la obra

Autor

Género literario

Contexto 
histórico y social

Espacio

Personajes

Hechos 
importantes

Mensaje 

Tabla 2. Modelo de ficha de análisis literario.
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4.5. Negociación para la creación 
de los nuevos relatos

A partir del trabajo de comprensión del texto, 
los mismos estudiantes decidirán cuáles son los 
temas conflictivos y los personajes presentes u 
ocultos en el texto que los movilizan como lec-
tores-espectadores-oyentes. Asimismo, identi-
ficarán las situaciones que se podrían cambiar o 
introducir y el registro y el léxico temático nece-
sario para expresarse. 

En esta fase los estudiantes trabajarán de ma-
nera individual o en pequeños grupos (Figura 1) 
para crear el esquema del nuevo texto original 
nacido la obra o fragmento de obra que leyeron.

Es factible llevar a cabo este paso simple-
mente tomando notas de las ideas surgidas o 
participando, por ejemplo, en encuestas como 
las que permite organizar Facebook (Figura 2). 
Se cerrará esta actividad mediante una puesta 
en común resumiendo en la pizarra los puntos 
o temas a relatar.

Figura 1. Estudiantes completando la fase 
de negociación de los temas conflictivos.

4.6. Creación de relatos originales 

Una vez estén decididos los puntos conflictivos, 
cada estudiante puede trabajar individualmen-

te en el primer borrador del nuevo relato, es 
decir, la extensión narrativa, para luego com-
partirlo en su pequeño grupo de trabajo. Es así 
que cada miembro participará en la escritura 
aportando sus ideas y entre todos generarán 
un texto colaborativo. En esta fase empieza el 
proceso de narrativa transmedia propiamente 
dicho, porque los textos nuevos estarán sujetos 
a la opinión, ampliación y/o corrección de par-
te de los otros miembros de su grupo mediante 
la participación en documentos colaborativos 
utilizando, por ejemplo, Google Drive (Figura 
3). Durante la fase de creación de los relatos, es 
importante destacar el papel de la corrección de 
los textos ofreciendo pautas para la autocorrec-
ción, la revisión entre pares y la reescritura de 
los textos. Las instrucciones deben ser claras y 
precisas; además, se recomienda hacer referen-
cia a las fases 1 y 4 relacionadas con el léxico y 
las estructuras de la lengua y facilitar el acceso 
a diccionarios, apuntes gramaticales, tablas de 
conectores, etc. Finalmente, cabe mencionar 
que la corrección necesita adecuarse al nivel de 
lengua esperado y que la labor del profesor no 
es corregir sino ayudar a que los estudiantes se 
expresen (véase Cassany, 2014).

Figura 2. Encuesta realizada en Facebook.
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Figura 3. Plataforma de corrección colaborativa online.

4.7. Presentación del relato  

Cuando el grupo ha terminado de redactar su 
relato, lo presentarán a sus compañeros, a los 
otros pequeños grupos de clase. Para ello elegirá 
un artefacto o soporte digital que, según el crite-
rio del grupo, refleje un aspecto importante del 
texto escrito o ayude a la comprensión por parte 
de los demás (ver los ejemplos representados en 
la Figura 4). Estos artefactos pueden ser fotogra-
fías, grabaciones, cómics, relatos digitales, apli-
caciones que desarrollen avatares, etc.

Figura 4. Presentación de los relatos originales crea-
dos por los pequeños grupos.

4.8. Desarrollo 
de la competencia crítica  

Al terminar las presentaciones grupales, se acon-
seja realizar un cierre de la secuencia didáctica 
para que todos los estudiantes puedan compar-
tir sus opiniones acerca de las extensiones de los 
relatos creadas por los compañeros. El cierre se 
puede llevar a cabo como un debate grupal o me-
diante una breve encuesta, en papel o en línea. 
En esta fase, los estudiantes están involucrados 
en la comunicación por lo que el profesor debe 
priorizar la expresión de las opiniones y el desa-
rrollo de su competencia comunicativa crítica.

4.9. Publicación 
en las redes sociales

En este último paso los estudiantes pueden 
publicar sus trabajos en una red social de su 
elección, ya sea en un grupo cerrado (como el 
grupo cerrado de Facebook en la Figura 5) o en 
un espacio abierto, de acuerdo con el contexto 
educativo en que se ha implementado esta pro-
puesta didáctica. 
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Figura 5. Imagen elegida para identificar el grupo de Facebook Narrativa Transmedia.

5. Reflexión docente

La implementación de esta propuesta comen-
zó en 2013 y se llevó a cabo paulatinamente en 
todos los niveles de las Aulas Externas del Ins-
tituto Cervantes de Tel Aviv. Dichas aulas son 
sedes anexas con las que el Instituto amplía su 
oferta educativa en diferentes lugares y en las 
que se utilizan los mismos programas y libros de 
la sede central de Tel Aviv. Al encontrarse estas 
sedes más alejadas, en ocasiones los estudiantes 
no tienen la posibilidad de hablar de sus expe-
riencias con otros estudiantes del instituto y por 
eso los docentes buscamos la forma de hacerlo 
mediante las redes sociales, que se convirtieron 
en un espacio rico y motivador. Además de per-
mitirles a los estudiantes compartir opiniones 
y comentarios sobre los libros leídos y leerse 
entre pares, mediante esta propuesta consegui-
mos que se sintieran más involucrados con la 
institución. Es por tal motivo que este proyecto 
comprende no solo la creación de obras origina-
les dentro de un grupo de clase, sino también en 
colaboración con otros grupos y en otros con-
textos y ámbitos de estudios.

Con el transcurso de las clases, la propuesta 
inicial fue consolidándose y reforzándose me-
diante la integración de los principios del apren-
dizaje basado en proyectos. Para ello, cada uni-
dad temática del libro empleado en clase fue la 
base para un proyecto cuyo eje se sostiene en los 
contenidos curriculares de cada nivel, en los tex-
tos y en la tecnología aplicada al diseño y crea-
ción de una narración transmediática.                

Las redes sociales y la red representan un 
ecosistema comunicativo en movimiento a dis-
posición de nuestros estudiantes, un espacio de 
múltiples discursos desarrollados integrando 
múltiples sistemas semióticos que acompaña y 
fortalece nuestra labor en el aula. El desafío en-
tonces consiste en crear una experiencia trans-
mediática rica, que entusiasme a los estudian-
tes, los lleve a colaborar en la expansión de los 
relatos y genere una responsabilidad distribuida 
entre todos, favoreciendo el desarrollo de la ex-
presión escrita y la interacción oral basada en la 
polifonía de voces del aula. 

A modo de cierre quisiera compartir la satis-
facción que esta propuesta ha ido brindando 
tanto a los estudiantes como a los docentes. El 
aprendizaje de una lengua extranjera por uni-
versitarios y adultos en general conlleva como 
desafío que los estudiantes estén siempre mo-
tivados, pero a la vez conserven la confianza en 
sus posibilidades de aprendizaje. Además, a ve-
ces se sienten frustrados al no lograr expresarse 
en la L2 con la riqueza léxica que poseen en su 
lengua materna.

Es por todo esto que es importante acercarlos 
a las obras literarias partiendo de la premisa que 
en existen diferentes formas de lectura, rom-
piendo la estructura fija de los textos y huma-
nizando los relatos, sin perder la voz del autor. 
Darles la posibilidad de opinar, crear y compar-
tir en colaboración me ha permitido observar 
cómo se involucraron con los textos descubrien-
do la lengua meta más allá del material del libro 
de clase y pidiéndome leer y trabajar con otros 
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autores que no estaban en mi lista de profeso-
ra. En síntesis, pude observar como haciendo 
aprendieron juntos.     

Marcela Fritzler
Instituto Cervantes de Tel Aviv

Levinsky College of Education
The Mofet Institute International      

marcelaf71@gmail.com
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