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Abstract  

El presente elaborado de tesis de licenciatura tiene como objetivo investigar sobre la Enseñanza 

Individual, o sea la situación didáctica donde el docente se enfrenta a un solo alumno. En concreto, 

nuestro estudio de caso se centra en la enseñanza de la lengua extranjera, y ha sido llevado a cabo 

gracias a la participación a una práctica didáctica como profesor de italiano L2, en una academia 

privada de idiomas en Madrid, entre febrero y julio de 2016.  

La importancia de este trabajo llega de la necesidad de profundizar un ámbito de estudio que hasta 

ahora sigue siendo poco conocido o a menudo confundido con otros ámbitos didácticos, como la 

tutoría o la enseñanza individualizada. De hecho, debido a la falta de literatura sobre la enseñanza 

individual, en la primera fase hemos decidido trazar un marco teórico en el que insertar los 

argumentos directamente relacionados a los modelos de adaptación didáctica y a los estudios sobre 

el individuo como sujeto aprendiente. Luego, gracias a la bibliografía presente en ámbito 

glotodidáctico, hemos analizado esta particular situación bajo la luz de los modelos de Acción 

Didáctica y SPEAKING, destacando las convergencias y las divergencias con respecto a la enseñanza 

de grupo. Así que, una vez definidos los rasgos principales y característicos de la enseñanza 

individual, en la segunda fase del trabajo presentamos el contexto de la investigación, y los 

instrumentos de observación finalizados al desarrollo de recorridos individuales, llegando a plantear 

algunas hipótesis sobre los recursos y los procedimientos prácticos, necesarios para construir un 

itinerario didáctico personalizado en función de las individualidades y necesidades del alumno. En la 

fase final del elaborado nos referimos a la experiencia de la práctica didáctica y a la actuación de las 

hipótesis, además, exponemos el proceso de aprendizaje de cada alumno y los resultados obtenidos, 

echando luz sobre la utilidad de determinados recursos glotodidácticos, que pueden proporcionan 

interesantes herramientas procedurales incluso en los itinerarios de enseñanza más tradicionales. 
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1 Estado de la cuestión  

En las últimas décadas, en el ámbito de la glotodidáctica, las investigaciones han mostrado un cambio 

significativo en la profundización del desarrollo de las dinámicas individuales en el aprendizaje. De 

hecho los estudios han demostrado una sensibilidad particular hacia los matices de naturaleza cultural 

y cognitiva, bajo la óptica de las nuevas sociedades multiétnicas, además evidenciando la unicidad 

de cada persona con sus potencialidades, y encontrando nuevas formas de enfrentarse a ellas y a las 

debilidades, no solo en presencia de posibles inhabilidades del estudiante. En definitiva han sido 

cambios importantes, que hoy en día plantean la necesidad de una educación del descubrimiento 

activo, que no cuente con adoctrinar a los individuos, sino con desarrollar un aprendizaje que luego 

sea capaz de continuar de manera autónoma. De ahí que consideramos importante subrayar la 

dificultad de llevar a cabo itinerarios educativos sincrónicos que puedan ser realmente eficaces, 

debido a que estos suponen que todos los estudiantes aprendan lo mismo al mismo tiempo y, en 

consecuencia, queremos evidenciar la exigencia de intentar sustituirlos con recorridos lo más 

asincrónicos posibles, centrados en las actividades del estudiante, ya que la educación alcanza su 

objetivo particular y general cuando pone en acción las capacidades del alumno, y de conformidad 

dirige su uso. Por tanto, para la mejora de la acción docente consideramos fundamental explorar y 

confrontar cuantas más situaciones posibles, debido a que los contextos influyen de manera distinta 

en las tendencias de comportamiento de una persona, y en sus modalidades de regulación interna del 

aprendizaje. 

Dicho lo anterior, afirmamos que nuestro estudio de campo se inserta en este ámbito de investigación, 

puesto que trata el análisis de una particular situación de enseñanza, o sea, la de un solo alumno frente 

al profesor. Además, examinando un terreno que hasta ahora ha sido poco profundizado, y trata de 

sacar a la luz las posibles directrices que puedan ser eficaces en este contexto, e incluso en otros 

parecidos. Luego, pese a que nuestro trabajo siga los pasos de la investigación de Gardin1 (2015), en 

concreto la bibliografía disponible sobre la materia de estudio es muy exigua y no presenta datos de 

observación sistemática al respecto, por lo que hemos decidido enfocar los siguientes capítulos en el 

particular contexto de enseñanza que se nos ha presentado durante nuestro periodo de práctica.  

“Nella pedagogia è come tutto il resto: appena smettiamo di riflettere sui casi particolari […] per 

regolarci nelle nostre azioni, noi cerchiamo l’ombra della buona dottrina, la protezione dell’autorità 

                                                           
1 Gardin, G. (2015), La enseñanza individual: un estudio de caso, trabajo de fin de grado no publicado disponible en la 

web http://dspace.unive.it/handle/10579/7324 , Università Ca’ Foscari - Venezia 
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competente, l’avallo del decreto, la firma in bianco ideologica. Dopodiché ce ne stiamo saldi su 

certezze che nulla scuote, neppure la smentita quotidiana della realtà.” (Pennac, 2007:112) 

Como evidencian las palabras de Pennac, la educación necesita de una reflexión continua sobre los 

casos particulares, y no de la demora en las costumbres didácticas homogeneizadoras, que de hecho 

no reflejan la cotidianidad, y a menudo intervienen solo a finales del recorrido en casos de fracasos. 

Por esta razón, en nuestro trabajo nos hemos planteado presentar la enseñanza individual en sus 

procesos y dinámicas, a través del análisis y propuesta de modelos operativos, en primer lugar 

comparando esta particular situación de enseñanza con otras, tanto grupales como individuales, para 

evidenciar qué objetivos y maneras de proceder pueden ser compartidos y cuáles no. En segundo 

lugar, para luego trazar algunas directrices operativas en los ámbitos lingüístico-comunicativo y 

psicológico-relacional, las cuales encuentran sus realizaciones en la práctica didáctica de nuestro 

estudio de campo en función de: el logro de los objetivos de los estudiantes, el sustento al mismo 

durante el itinerario, la observación de las dificultades, las elecciones personales del alumno y la 

asunción de sus responsabilidades como sujeto aprendiente.  

A continuación, afirmamos que nuestro elaborado ha sido posible gracias a la unión de dos roles: 

docente e investigador. Esta síntesis vio la presencia durante toda la práctica de una actualización 

continua entre teoría y práctica y, sobre todo, de la necesidad de reflexionar sobre las motivaciones 

de determinadas acciones en los recorridos, junto con la evaluación crítica de estas, para que se 

pudiesen explicar las conexiones entre los resultados del estudiante y los objetivos, los procesos 

diferenciales cognitivos y emotivos. De hecho, los aspectos teóricos y prácticos se han relacionados 

entre ellos, tanto para el planteamiento de hipótesis como para diseñar intervenciones significativas, 

proporcionando el marco para la mejora de la actuación educativa. En concreto hemos intentado 

establecer un itinerario, y sobre todo una correspondencia entre teoría-practica-teoría, cuyos 

resultados contribuyesen a informar directamente sobre los recursos e innovaciones utilizables en la 

situación concreta objeto de la docencia, y en todos aquellos contextos parecidos, aportando así 

nuevas contribuciones a la investigación glotodidáctica.  

Finalmente, opinamos que en este campo, como en todos, el intercambio de datos y experiencias es 

imprescindible, de ahí que propongamos nuestro trabajo con la intención de justificar las decisiones 

tomadas en la adaptación del aprendizaje para cada alumno, remitiendo a los especialistas e 

investigadores la comprobación, la modificación, o la crítica de nuestras propuestas teóricas y 

prácticas.  

Tras haber terminado esta introducción del estado de la cuestión vamos a enfocar el presente 

elaborado en los aspectos que acabamos de mencionar, presentando el marco teórico en el que se 

inserta nuestra investigación.   
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1.1 La Educación Adaptativa 

En las últimas décadas del siglo XX numerosos estudios de psicología introdujeron importantes 

cambios en la didáctica, que hasta entonces se había apoyado únicamente en los niveles de 

inteligencia general (lógico-matemática y lingüística), utilizando métodos educativos fijos y 

estandarizados. En cambio, a partir de los años sesenta el desarrollo de la psicodidáctica dio a la luz 

obras como Toward a Theory of Instruction (1966) de Jerome Bruner y Freedom to Learn (1969) de 

Carl Rogers, cuyos autores subrayaban las características y los efectos de la dimensión individual, y 

sobre todo emotiva del aprendiente en contexto de enseñanza, alejándose de la tradición racional y 

primariamente intelectual. Asimismo, en estos años iba delineándose la figura de uno de los 

pedagogos más influentes de la época, Jean Piaget (1964), cuya Teoría Adaptativa subyacía a todo 

proceso de aprendizaje y explicaba el desarrollo de la educación como un proceso de construcción de 

conocimientos in itinere, resultado de una relación entre conocimiento individual y comunitario. A 

continuación, los estudios de Jean Piaget, Kurt Lewin, Paulo Freire y otros, llevaron el psicólogo 

americano David Kolb (2005) a teorizar el Learning Style Inventory, que llegó a ser uno de los 

instrumentos más conocidos para examinar los estilos de aprendizaje. Dicha teoría hacía hincapié en 

la relación entre individuo y su entorno, marcando el conocimiento previo y la experiencia del 

estudiante como decisivos para el procesamiento de una información nueva. Además, el trabajo de 

Howard Gardner (1983) Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences, abrió paso a estudios 

sobre la implicación de las características mentales de cada individuo en el aprendizaje.  

De hecho, a finales de 1970, dos presidentes de la Asociación Americana de Psicología (APA’s), 

Robert Glaser (1977) y Richard Snow (1980), propusieron la teoría de la Educación Adaptativa, como 

respuesta a las necesidades individuales para la instrucción en un contexto educativo de grupo (Corno, 

2008). Dicha teoría pretende que todos los estudiantes, integrados en aulas heterogéneas, logren los 

objetivos básicos a través de una planificación que tenga en cuenta las diferencias, la mediación 

educativa y la evaluación formativa (Arteaga & García, 2008).  

El enfoque plantea una reflexión sobre la costumbre educativa de tratar un grupo heterogéneo de la 

misma manera y esperar que consigan los mismos resultados, dejando a un lado las diversidades y 

retomándolas solo en el momento en que se conviertan, a la hora de evaluar, en aquellos obstáculos 

que impiden el logro de los objetivos planificados. De ahí surge la evidencia de un desajuste entre los 

procedimientos educativos realizados y las características de los alumnos, que va concretándose en 

problemas de rendimiento, que a su vez llegan de un análisis ineficaz del contexto escolar. Es decir, 

si es cierto que diferentes alumnos requieren diferentes alternativas metodológicas, estas tienen que 

desarrollarse dentro del aula, sin mirar al individuo como un aprendiz estereotipado, ignorando de 

esa forma la situación de interacción entre docente, alumno y objeto de la enseñanza.  
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En definitiva se afirma que toda intervención educativa conlleva cierta adaptación (García, 1997), 

admitiendo la necesidad de analizar sistemáticamente las interacciones entre diferentes elementos 

didácticos (métodos, materiales, refuerzos, etc.) y tipología de alumnos, para tomar decisiones sobre 

cómo llevar al cabo un aprendizaje significativo. Además, para intentar predecir el rendimiento de un 

estudiante se necesita tener en cuenta algunos factores como la novedad, la complejidad y el grado 

de apoyo instructivo que el método ofrece, todos componentes diferenciadores (Snow, 1980) que 

trazan el grado de ajuste al tratamiento. 

De ahí que la Educación Adaptativa mencione siete elementos, relacionados entre ellos, que hay que 

observar para que una estrategia de adaptación funcione (Arteaga & Garcia, 2008):  

- Un marco teórico que sustente y dé forma a la manera de abordar el problema y la solución. 

- Un planteamiento de la diversidad desde una cultura positiva que considere las diferencias 

como una realidad a la que hay que atender. 

- La formación específica del profesorado en atención a la diversidad que les implique 

competentemente en el diseño de soluciones y recursos. 

- Un trabajo cooperativo e interprofesional que incluya técnicos en intervención 

psicopedagógica y docentes de distintos ámbitos con experiencia educativa. 

- Un diagnóstico de la realidad escolar y de las diferencias de los estudiantes y del sistema, 

identificando todos aquellos elementos que facilitan o, por el contrario, impiden el logro de 

los resultados esperados. 

- La búsqueda e introducción de estrategias y recursos variados y eficaces. 

- El apoyo y flexibilidad de la dirección del centro y de la administración educativa que facilite 

la reorganización del entorno escolar según las necesidades de la situación particular. 

Desde la perspectiva de una actitud positiva hacia la diversidad, los puntos que acabamos de listar 

forman parte de un compromiso que se desarrolla entre profesores, estudiantes y contexto escolar. De 

todas formas, estos tres elementos están interrelacionados y mediados a través del docente, cuyo papel 

ha de ser activo, flexible e innovador. Una planificación eficaz del profesorado (Arteaga & García, 

2008) se reconoce por motivar, animar y reforzar a los alumnos, los cuales siempre han de ser 

informados sobre las actividades y los progresos realizados, junto a una supervisión sistemática que 

sirva de instrumento básico para diagnosticar las dificultades de aprendizaje, la necesidad de 

refuerzos en los estudiantes de bajo rendimiento o, en cambio, una ampliación más adecuada para 

aquellos de alto rendimiento. O sea, buena parte de la probabilidad de éxito de los alumnos está 

inscrita en los niveles de orientación que queremos dar a la instrucción.  
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1.1.1 Modelos de Educación Adaptativa  

Como todo sistema educativo, el planteamiento de una didáctica adaptativa supone la presencia de 

un contexto donde se puedan realizar los procedimientos y los métodos mencionados en precedencia. 

De ahí que, dependiendo de los recursos de cada entorno escolar particular, la teoría aconseja escoger 

un modelo dentro de distintos enfoques adaptativos, o que incluso abarque características de otros a 

la misma vez. De hecho, los modelos que presentamos a lo largo de este parágrafo tienen base común 

en la concepción teorizada por Cronbach y Snow (1977) de un modelo adaptativo que recibe el 

nombre de Aptitud-Tratamiento Interacción (ATI). Los autores definen aptitud cualquier 

característica individual que aumenta o impide la probabilidad de éxito del estudiante, y determina lo 

que aprende, en qué medida y a qué velocidad. Esta concepción es innovadora en la época porque no 

se refiere a las habilidades mencionadas por los test tradicionales (QI), sino al conjunto de estilos 

cognitivos y variables de personalidad en función de la interacción entre personas y situaciones, por 

eso el complejo aptitudinal no es concebido como fijo, sino que se modifica y cambia según la tarea 

o contexto instructivo planteado. Luego, el tratamiento como variación en el ritmo o prácticas de la 

didáctica, que viene presentado mayormente o menormente estructurado según la capacidad del 

estudiante.  

Los modelos que vamos presentando ahora, se caracterizan por las variedades de métodos y 

estrategias para enfrentarse al alumno, por los contextos de educación en los que se realiza el 

aprendizaje e incluso por el papel que desempeña el profesor. A nivel estructural los dividimos en: 

micro-adaptativos, que se refieren a la enseñanza individual y tutoría; y macro-adaptativos, por lo 

que concierne la enseñanza individualizada y personalizada. En los siguientes apartados explicaremos 

en líneas generales cada uno, evidenciando puntos de convergencia y diferencias.  

En estos parágrafos no mencionaremos todos aquellos modelos de E-Learning adaptativo (tipología 

hipermedia2), porque prescindibles a los fines de la investigación. 

1.1.1.1 La Enseñanza Individual  

La enseñanza individual se caracteriza por la presencia de un solo alumno frente al profesor durante 

todo el itinerario didáctico. Esta situación suele darse en estructuras privadas de educación, como 

academias que ofrecen cursos particulares (idiomas, oposiciones, etc.), que pueden organizar la 

didáctica de manera flexible, adaptándola en función de las necesidades del alumno (como veremos 

en nuestro estudio de caso), o apoyándose en un método prestablecido y más o menos fijo, como por 

                                                           
2 Los modelos de autoría de hipermedia adaptativo (AH), algunos ejemplos como ACE, AHA!, Multibook, son 

sistemas informatizados de aprendizaje que se adaptan según el usuario. Para una profundización remetimos al trabajo 

de R. Fabregat, G. Moreno, F. Amo, J. Fuertes, A. González, L. Martínez en RIED 2010 v. 13: 2, pp 45-71, disponible 

en la página web http://www.biblioteca.org.ar/libros/142103.pdf  
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ejemplo en las notorias Berlitz School, donde se lleva a cabo el aprendizaje a través de una 

metodología prestablecida (Método Berlitz). 

Quizás debido al ámbito restringido y a menudo privado de enseñanza, en términos de investigación 

hay una falta de bibliografía específica en referencia a este tema. Podemos suponer que nunca se haya 

planteado la necesidad de investigar sobre la enseñanza individual más por el hecho de que no esté 

vista como una problemática educativa, y que se hayan seguido adaptando los esquemas y las técnicas 

de la glotodidáctica de grupo a la individual. De todas formas, trazando algunas líneas generales, 

afirmamos que en este modelo se suele destacar sobre todo el papel del profesor como única figura 

de referencia en el aprendizaje del estudiante, que elige y modifica el reto según el análisis del perfil 

cognitivo del alumno y sus objetivos, y mira a establecer una relación personal-didáctica que permita 

la creación de un contexto de enseñanza relajado y confidencial. Más aun, el docente construye un 

itinerario didáctico sobre la base de los conocimientos previos, de las necesidades e intereses, junto 

al alumno mismo, que tiene la oportunidad de jugar un papel activo en la decisión de las tipologías 

de actividades, que encajen los más posible con su personalidad y sostengan la motivación del mismo; 

igualmente durante el curso el alumno es llamado a reflexionar sobre el logro/fracaso de los objetivos. 

Dicha libertad de decisión por parte del profesor, como del estudiante, es claramente  más amplia en 

contextos de educación privada, en cambio se encuentra restringida en instituciones de educación 

pública, donde el profesor remite su trabajo a los colegas y sobre todo a los Planes de Oferta 

Formativa (POF), que por lo tanto impiden un radio de acción totalmente libre. A pesar de esto, la 

educación individual puede darse también en contextos escolares/universitarios, a través de 

laboratorios individuales o cursos específicos para un solo alumno que, por supuesto, resultan 

posibles pero difíciles de implementar por razones económicas.   

1.1.1.2 La Tutoría  

El Diccionario de Lengua Española de la Real Academia de la Lengua (2001:1528) define la Tutoría 

como “tutela”, “autoridad del tutor” y “cargo del tutor”. El término tutor procede del latín tutor-oris 

y lleva la palabra tueri, sinónimo de “proteger”, “velar”. Esta última acepción clásica del término es 

fundamental a la hora de identificar dicha figura educativa no solamente como la persona encargada 

de orientar a los alumnos de un curso o una asignatura, sino también para conferirle la connotación 

pedagógica de guía y amparo del alumno, en su relación con las actividades de enseñanza y el 

contexto escolar. Asimismo, definimos la tutoría como un momento específico durante el aprendizaje 

académico, en el cual el profesor es llamado a responder, especialmente, a los problemas que, por su 

frecuencia e intensidad, afectan al recorrido didáctico del alumno (Berberís, et al., 2008).  

Existen varias clasificaciones de los tipos de tutoría, dependiendo del número de personas que 

incluyan, se puede hablar de tutorías individuales o grupales. Además en función del medio a través 
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del cual se realiza, añadimos el término “presencial” cuando el tutor y el alumno están compartiendo 

un mismo espacio, o “a distancia” en caso contrario. Por consiguiente, durante la tutoría individual el 

alumno recibe una atención total y personalizada por parte del tutor, el cual debe intentar establecer 

una relación de confianza y apoyo, de manera que el estudiante pueda exponer sus dudas y 

proporcionar informaciones para encontrar soluciones educativas compartidas entre ambos. Por 

cierto, este tipo de trabajo se presenta de manera más colaborativa en los niveles académicos altos 

(instituto, universidad), donde se supone que el estudiante ha desarrollado una meta-cognición sobre 

su estilo de aprendizaje. En cambio, en la tutoría grupal el tutor interactúa con un grupo de estudiantes, 

promoviendo tipos de trabajos colaborativos que favorezcan entre los miembros conductas de ayuda 

en la resolución de dudas. De ahí que, la interacción, a pesar de ser conducida de manera distinta en 

las dos situaciones de tutoría, es una herramienta fundamental para el estímulo de la superación 

individual. Lograr que el alumno se acepte y se muestre frente a un problema, o a un fracaso escolar, 

gracias a la creación de un entorno educativo positivo y disponible, es uno de los objetivos 

imprescindibles de la tutoría. Además, debido sobre todo a la Declaración de Bolonia3, y a los 

numerosos trabajos4 donde se somete a crítica y se da por superada la concepción centrada solo en 

resolver dudas de la asignatura, actualmente se concibe la tutoría de forma más amplia, de carácter 

orientador, sistemático, y se finaliza de manera tal que los estudiantes aprendan a aprender (Berberís, 

et al., 2008). 

En último análisis, hoy en día la tutoría lleva además un papel muy importante en los procesos de 

inclusión educativa, nos referimos a la figura profesional del tutor para los alumnos que presentan 

trastornos específicos del lenguaje.  

Los datos de la European Agency for Special Needs and Inclusive Education5 (2012), a pesar de 

presentar una situación no uniforme a nivel legislativo para los alumnos con TEL, subrayan la 

relevancia que está tomando esta figura en los procesos de desarrollo de sistemas inclusivos en los 

ámbito académicos, sobre todo en países como Italia, Reino Unido, Finlandia y Polonia. En esta 

particular acepción el tutor es un profesional competente en los trastornos y dificultades específicas 

del aprendizaje, y además en los instrumentos compensativos y de facilitación para el avance 

educativo del alumno.  

                                                           
3 Proceso de Bolonia, 1999 http://eees.umh.es/contenidos/Documentos/DeclaracionBolonia.pdf 

4 P. Blasco (2004), Proyecto de innovación en Tutorías. Orientación para la transición entre la Educación Secundaria 

y la Universidad, disponible en la webwww.uv.es/sfp/pdi/Doc.Transic.pdf ; J. Garín et al. (2004), La tutoría académica 

en el Escenario Europeo de Educación Superior, Revista interuniversitaria de Formación del Profesorado; A. Lázaro 

Martínez (1997), La función tutorial de la acción docente universitaria, Revista Complutense de Educación.  

5 Para una profundización sobre el tema remitimos a la obra de M. Daloiso (2015), L’educazione linguistica dell’allievo 

con bisogni specifici, Utet, Torino.   



Estado de la cuestión 

8 

 

En conclusión, hemos recorrido brevemente el rol de la tutoría en algunos de los contextos 

académicos posibles, con el fin de subrayar el sustento que ejerce el tutor en los procesos de 

aprendizaje, que lo diferencia de los otros modelos micro-adaptativos en su forma de inscribirse como 

ayuda en un itinerario didáctico pre-establecido.  

1.1.1.3 La Enseñanza Individualizada  

La individualización, junto a la personalización que veremos luego, es una estrategia de intervención 

didáctica basada en el principio pedagógico de la centralidad del sujeto, la cual se desarrolla dentro 

del contexto clase.  

Los principales estudios y modelos de individualización fueron conducidos por autores como Freinet, 

Dottrens, Parkhurst, Washburne y Bloom6, y se caracterizaron por una atención particular a las 

desigualdades de tipo cuantitativo (cuanto tiempo, cuantos argumentos, cuanto material…) entre los 

alumnos, durante el aprendizaje. Para ilustrarlo mejor, consideramos ahora el modelo operativo de 

una unidad didáctica, siguiendo las modalidades de enseñanza individualizada del Mastery Learning 

de Bloom (en Block & Anderson, 1975), el cual puede ser sintetizado como sigue:   

1) Elección  del argumento que constituye la unidad didáctica 

2) Definición de los objetivos cognitivos específicos  

3) Definición de los prerrequisitos cognitivos específicos necesarios para acceder a la unidad 

didáctica 

4) Evaluación inicial de la presencia de los prerrequisitos en los alumnos  

5) Activación de procedimientos de recuperación de los prerrequisitos si la evaluación inicial 

evidenció carencias  

6) Suministración del segmento inicial de instrucción  

7) Evaluación formativa intermedia  

8) Activación inmediata de procedimientos de recuperación para los alumnos que no 

consiguieron alcanzar los estándares de aprendizaje 

9) Evaluación general al término de la unidad didáctica que, además, es presentada como 

evaluación de los prerrequisitos del segmento sucesivo 

Los pasos que acabamos de listar realizan dos tipos de itinerarios: uno común a todos los alumnos, 

que podemos representar de manera visual como un desarrollo vertical; y el otro individualizado, que 

                                                           
6 C. Freinet (1946), L’école moderne française, Cannes; R. Dottrens (1957), L'amélioration des programmes scolaires 

et la pédagogie expérimentale, Genèvre; H. Parkhurst (1927), Education on the Dalton Plan, London; Washburne 

(1963), Winnetka: the history and significance of and educational experiment, Prentice-Hall; B. Bloom (1956), 

Taxonomy of educational objectives: the classification of educational goals, New York. 
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se derrama horizontalmente en consecuencia a una evaluación negativa. De ahí que, la verifica y la 

observación sistemática de los alumnos y de sus ejecuciones son elementos imprescindibles para la 

adaptación de las estrategias y la preparación de los materiales didácticos. Asimismo, la organización 

del trabajo, en la mayoría de los modelos, está hecho por fichas de varias tipologías, que en concreto 

pueden ser (Dottrens, 1961) de recuperación, de ampliación y de auto instrucción, dependiendo de 

las necesidades del alumno.  

Resumiendo, aclaramos el termino de enseñanza individualizada a través de las palabras de Baldacci 

(2002) que la define como “aquella familia de estrategias didácticas cuyo objetivo es lo de garantizar 

a todos los estudiantes que alcanzarán las competencias fundamentales curriculares, a través de la 

diversificación de los retos de enseñanza” (traducción de quien escribe).   

Después de haber tratado los principios que forman parte de la individualización, en el siguiente 

parágrafo veremos el último aparato de los modelos micro-adaptativos. 

1.1.1.4 La Enseñanza Personalizada 

La personalización tiene como objetivo favorecer el desarrollo de los talentos personales, a través de 

una didáctica que mire al potenciamiento de las habilidades cognitivas y socio-afectivas personales, 

proporcionando metas de aprendizaje distintas a cada alumno. Este concepto se rige, sobre todo, 

gracias a los estudios psicopedagógicos de Claparède, Gardner y García Hoz7, los cuales en sus obras 

evidenciaron las implicaciones de las diferencias cognitivas individuales a la hora de aprender. 

Además, como la personalización se sitúa en un contexto grupal, mencionamos en particular el trabajo 

de Hawkins (1984), que en el ámbito glotodidáctico evidencia la importancia de distintos enfoques 

en función de una educación en situaciones de enseñanza multicultural, donde cada alumno presenta 

peculiaridades lingüísticas y culturales que han de ser sustentadas, ampliadas y compartidas. Si 

aplicamos la teoría de l’éveil aux langues (Hawkins, 1984) a la personalización, podemos desarrollar 

estrategias didácticas que aseguren a cada estudiante una forma propia para cultivar sus 

potencialidades intelectivas. De hecho, el término personalización abarca dos conceptos: persona y 

personalizar, donde el primero se refiere a la dimensión interna al sujeto, en su unicidad e integridad, 

y también externa y plural porque en relación con el mundo; el segundo relativo a la actividad 

producida por el profesor, con la finalidad de impulsar hacia una excelencia cognitiva.  Razón por la 

cual, el elemento básico de este modelo adaptativo es la opcionalidad, la elección por parte del alumno 

de la tipología y modalidad de trabajo (siempre mediada por el profesor). Así, se halla la posibilidad 

de convertir el reto de enseñanza en un elemento de formación personal […] y aceptación de 

                                                           
7 E. Claparede (1920), L’école sur mesure, Lausanne et Genève; H. Gardner (1999), Intelligences Reframed: Multiple 

Intelligences in the XXI Century, New York ; V. García Hoz (1970), Educación personalizada, Madrid.  



Estado de la cuestión 

10 

 

responsabilidades por parte del escolar mismo (García Hoz, 1970), donde la evaluación por parte del 

docente tiene como finalidad desarrollar en el estudiante la capacidad de individuar por su cuenta las 

actividades que más se conforman a sus habilidades intelectivas, y también las implicaciones de estas 

elecciones en el logro, o fracaso, de los objetivos de aprendizaje.   

 

A continuación, proponemos un esquema para resumir y evidenciar las diferencias entre estos cuatro 

modelos que acabamos de ilustrar: 

 Individual Tutoría Individualizada Personalizada 

Finalidad 

Conseguir los  

objetivos de 

aprendizaje planteados 

Ayudar/apoyar al 

alumno en momentos 

específicos del 

aprendizaje, solucionar 

dificultades/dudas 

Conseguir que 

determinados 

objetivos de 

aprendizaje sean 

logrados por todos 

los alumnos 

Conseguir que 

cada alumno 

desarrolle sus 

talentos 

personales 

Objetivos 
Distintos para cada 

alumno 

Comunes a todos los 

alumnos 

Comunes a todos los 

alumnos 

Distintos para 

cada alumno 

Contexto 

principal de 

aprendizaje 

Académico/escolar/ 

extra-escolar, el 

alumno está a solas 

con el profesor 

Académico/escolar/ 

extra-escolar, el 

alumno está a solas con 

el profesor 

El alumno trabaja 

individualmente con 

fichas específicas, o 

en grupo, dentro de la 

clase 

El alumno trabaja 

individualmente, 

dentro de la clase 

o en laboratorios 

Profesor Docente/tutor Tutor Docente Docente/tutor 
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1.1.2 El alumno como individuo  

Después de haber evidenciado las estructuras de los modelos de enseñanza que se centran en el 

alumno y su individualidad, ahora pasamos a describir cuáles son los elementos que caracterizan al 

estudiante, internamente y externamente, y qué influencia conllevan en los procesos de aprendizaje.  

Sin demorarnos demasiado en la bibliografía, mencionamos brevemente la importancia que tuvieron 

los estudios de la psicología humanística a partir de mediaos del siglo XX conducidos por Maslow y 

Rogers8 sobre la personalidad, las necesidades y la motivación para la autorrealización personal. 

Dichas investigaciones abrieron paso a una revolución en ámbito psicopedagógico y sobre todo 

psicolingüístico, donde autores como Piaget, Bruner, Gardner, Krashen, Vygotskij y Titone9, 

desarrollaron nuevas teorías del aprendizaje basadas en la observación de las variables internas del 

alumno, como las etapas evolutivas, la personalidad, la motivación, las inteligencias y la cognición; 

y externas, como los factores sociales y el input lingüístico. Debido a la evidente interconexión de 

estos factores en los procesos de enseñanza, los métodos y las actividades didácticas se fueron 

alejando de lo que Titone (1988) define apprendimento estrinsecistico, o sea un aprendizaje 

impersonal, de significados y operaciones arbitrarias, que se limita a recoger hábitos impartidos por 

el profesor, e inserta los estudiantes en una tipología estandarizada; en cambio, el reconocimiento del 

alumno como persona, con sus peculiaridades, potencialidades, estilos, ritmos y gustos, entregó al 

profesor el papel de guía, de mediator entre el alumno y el objeto del aprendizaje. En definitiva, el 

enfoque humanístico evidencia la enseñanza como:  

“Una attività delicata perché essa implica la necessità di stabilire sintonie fra stati d’animo, 

psicologie, background culturali, orizzonti d’attesa che sono inevitabilmente diversi e che chiedono 

tutta una serie di mediazioni spesso difficili da mettere in atto; tanto più che l’insegnamento, in 

quanto relazione dinamica, mette costantemente in gioco gli equilibri eventualmente raggiunti.” 

(Caon, 2005)  

A continuación pasamos reseña de las variables externas e internas del individuo, con particular 

mención para las implicaciones de estas durante el aprendizaje lingüístico, debido al ámbito de 

nuestra investigación.  

1.1.2.1 Variables internas  

Dentro del grupo de las variables la primera que presentamos es la edad, ya que es una de las más 

importantes y determina de manera específica la programación didáctica. Basta con pensar en la 

                                                           
8 A. Maslow (1954), Motivation and Personality, New York; C. Rogers (1969), Freedom to Learn, Ohio.  

9 Piaget (1967), Lo sviluppo mentale del bambino, Torino; J. Bruner (1966), Toward a Theory of Instruction, 

Cambridge; H. Gardner (1983), Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences, New York; S. Krashen (1981), 

Second Language Acquisition and Second Language Learning, Oxford; L.S. Vygotskij (1954), Pensiero e Linguaggio, 

Firenze; R. Titone (1988), Modelli Psicopedagogici dell’Apprendimento, Roma.  
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diferencia entre la enseñanza en la escuela primaria comparada con la de adultos. De hecho, gracias 

a los estudios de carácter neurológico sabemos que las capacidades lingüísticas del individuo 

evolucionan durante distintas etapas, llamados periodos críticos, que difieren entre ellos en los 

procesos cognitivos y en el avance de competencias en el lenguaje. Brevemente distinguimos entre: 

el primer periodo (0-3 años) en el que se puede alcanzar un nivel de pronunciación nativo, desarrollo 

óptimo de las habilidades lingüísticas; segundo periodo (4-8 años) la adquisición de la pronuncia 

nativa sigue siendo posible, pero se encuentra un mayor esfuerzo a la hora de hablar en un idiomas 

extranjero; tercer periodo (8- 22 años) la persona todavía tiene fuertes potencialidades neurológicas 

que le permiten desarrollar una buena competencia lingüística, pero la performance no puede pasar 

por la de un nativo y hay una pérdida total de flexibilidad y memoria implícita. Las funciones 

cognitivas están establecidas (Balboni, 2012). En la edad adulta las interferencias con la madre lengua 

son más y más frecuentes, pero no se encuentran particulares dificultades en la adquisición lexical, 

como el léxico no tiene periodos sensibles. 

Para entender como nuestro cerebro aprende y almacena nuevas informaciones, la neurología nos 

propone el concepto de lateralización, o sea el hecho de que los dos hemisferios cerebrales, colocados 

a la izquierda y a la derecha dentro del cráneo, trabajan de manera distinta y especializada (para 

profundizar los aspectos neurológicos véase Daloiso, 2009). La lateralización comienza en el 

segundo periodo y termina en el tercero, y es por eso que cuando la lateralización todavía no se haya 

fijado tendremos mayores potencialidades para alcanzar un nivel alto de un idioma extranjero, porque 

hasta aquel entonces nuestro cerebro actúa de manera más libre. Dicho lo anterior, el trabajo 

especializado que cumple nuestro cerebro se explica de manera teórica gracias a dos términos que 

remiten a la psicología: doble modalidad y direccionalidad (Balboni, 2012). Cuando hablamos de 

doble modalidad entendemos que cada hemisferio de nuestro cerebro trabaja de manera distinta, de 

hecho la parte izquierda de nuestra mente actúa de manera analítica, lógica y formal, mientras que la 

derecha tiene una perspectiva global y analógica. De todas formas, para que la adquisición lingüística 

sea holística, las dos actividades tienen que estar relacionadas entre ellas, y esto es posible gracias a 

la direccionalidad que orienta la percepción de la derecha a la izquierda, o sea, antes tenemos una 

imagen global para pasar luego a una forma más analítica y secuencial. Hablando de doble modalidad, 

hemos visto que cada hemisferio percibe y contextualiza el input que recibe de manera distinta, pero 

a nivel individual cada persona privilegia una de las formas de conceptualización, es decir, tiene una 

“dominación” distinta (Balboni, 2012, pag. 78). De ahí que, cada alumno puede tener una actitud 

distinta hacia el aprendizaje del idioma, siendo más holístico o analítico, y por eso presentar mayores 

o menores dificultades dependiendo de la estructuración de las actividades y de los materiales 

didácticos.  
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Los procesos cognitivos que acabamos de presentar tienen una importante repercusión en los estilos 

cognitivos y en los estilos de aprendizaje, el primer concepto se refiere a los procesos de adquisición 

de nuevas informaciones, mientras que el segundo describe como las informaciones se colocan en 

nuestra mente. Como los dos conceptos están relacionados entre ellos, dado que los estilos de 

aprendizaje se pueden configurar como la realización practica en el contexto educativo (Diadori, 

2011), en este parágrafo los unimos y proponemos algunos: 

a) Analítico/global: según la dominancia hemisférica, el alumno puede ser sistemático y 

reflexivo o intuitivo; preferir una visión general para luego moverse hacia el particular, o al 

revés empezar por los detalles para luego llegar a la imagen completa. En cuanto al 

aprendizaje lingüístico, que es global y analítico a la vez, acomodarse en el propio estilo 

personal y rechazar el otro, puede resultar improductivo a la hora de aprender.  

b) Ideación/ejecutivo: el estudiante que se apoya en la ideación necesita la teoría como soporte 

y trabaja sobre la idea de posibles recorridos mentales para llegar a poseer y analizar la lengua. 

El estudiante ejecutivo necesita hacer, aprende de sus errores y no se desanima a causa de 

estos.  

c) Tolerancia/intolerancia de la ambigüedad: para algunos alumnos la comprensión o 

producción global es suficiente, y detalles ambiguos o imprecisos no suelen despistarlos. 

Otros se encuentran incomodos frente a estas ambigüedades y necesitan un aprendizaje de 

tipo racional.  

d) Dependiente/independiente del campo: es la capacidad de no distraerse, o dejarse guiar por 

estímulos irrelevantes aunque aparezcan en el texto. La persona independiente logra analizar 

un elemento en particular y no la totalidad del campo.  

e) Autonomía/dependencia en los procesos de estudio: los estudiantes autónomos suelen escoger 

estrategias personales, e intentar ir más allá en los conocimientos con preguntas e 

interrupciones que a menudo “no caben en el programa”. Otros son dependientes del profesor, 

de los materiales y del currículo que los guía.  

En suma, lo estilos presentados forman parte de la manera de enfrentarse a una determinada tarea 

durante el aprendizaje, que no se debe de confundir con los tipos de inteligencias, o sea la manera 

de percepción y elaboración de la realidad (Balboni, 2012). Según la teoría de las inteligencias 

múltiples (1983) de Howard Gardner, cada ser humano posee desde su nacimiento todas las 

inteligencias en su patrimonio biológico, listas para convertirse en actos. Las que individua Gardner 

en su estudio son siete (nueve, en otros), y afirma que la combinación y dominación de estas es 

distinta en cada persona, debido también a las experiencias individuales en determinados contextos 
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educativos y culturales que, por supuesto, influyen en el desarrollo de las mismas. Retomando la 

síntesis de Balboni (2012), podemos dividirlas en: 

a) Inteligencia lingüística: es la capacidad de percibir los matices de significado, elegir las 

palabras oportunas y utilizar la lengua para expresar emociones y pensamientos, incluso para 

entender a los demás. Una de las componentes principales es la semántica, junto con la sintaxis 

y la pragmática.  

b) Inteligencia lógico-matemática: se remite a la elaboración del pensamiento analítico y 

complejo. En el aprendizaje lingüístico es la inteligencia que guía la reflexión formal y 

gramatical. De ahí que, una persona orientada hacia este tipo de inteligencia es intolerante a 

la ambigüedad y a la aproximación, es más, le resulta difícil expresarse en una lengua que no 

domina completamente.  

c) Inteligencia espacial: se refiere a la habilidad de reconstruir o modificar mentalmente la 

disposición de los objetos en el espacio. Es muy útil para memorizar el léxico conectado a 

particulares ambientes (la casa, la calle, el restaurante, etc.).  

d) Inteligencia musical: es la más precoz y la más determinada por el patrimonio genético, 

autónoma respecto al lenguaje, se compone de aspectos que remiten directamente a la 

percepción auditiva y rítmica. En el aprendizaje lingüístico es muy útil para la memorización 

a través de canciones. 

e) Inteligencia interpersonal: es la habilidad de comprender a los demás, de ser empático y saber 

modificar la propia conducta en función de las necesidades del interlocutor (ayuda, 

cooperación, etc.). En la práctica lingüista desempeña un papel muy importante a nivel 

pragmático. 

f) Inteligencia intrapersonal: se realiza en la capacidad de autoanálisis, sacando a la luz los 

propios puntos débiles y los de fuerza. El conocimiento de sí mismos ayuda en la realización 

de la persona y a enfrentarse a posibles fracasos durante el aprendizaje.  

Desde el punto de vista pedagógico estas diferencias intelectivas en los alumnos, no solo han de ser 

reconocidas, sino también valorizadas y sustentadas de manera que cada uno pueda potenciar la 

propia. Es fundamental que los estudiantes sepan que todas las inteligencias desempeñan un papel en 

el aprendizaje lingüístico, y pueden respaldar el éxito.  

A continuación veamos otra característica que, aunque no esté conectada directamente con la 

actividad de aprendizaje, añade elementos psicológicos individuales al perfil del estudiante. 

Hablamos de la personalidad, o sea tendencias generales y estables de actuar, frente a determinadas 

situaciones individuales o grupales. Entre los varios rasgos, destacamos algunos que resultan más 
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interesantes para la educación lingüística, recordando el carácter indicador y no irrefutable de las 

descripciones. En primer lugar analizamos la dicotomía entre extroversión/introversión, que puede 

presentar dos situaciones distintas: por un lado los alumnos más sociables son lo más inclinados a 

hablar, y por eso suelen participar activamente en las clases (dramatizaciones, actividades de grupo, 

debates), disfrutando de las oportunidades de practicar el idioma fuera del aula y, gracias a esta actitud 

amistosa e impulsiva, pueden alcanzar mejores resultandos en el uso de la lengua según muchos 

investigadores (Skehan, 1989; Naiman 1978); por otro lado los alumnos introvertidos suelen obtener 

mayores éxitos académicos, porque prefieren estudios más formales y guiados por las reglas, 

beneficiando de la corrección en actividades reflexivas (como por ejemplo la gramatical). En segundo 

lugar una persona que tenga un carácter optimista o pesimista influencia su actitud global hacia el 

proceso de aprendizaje, basta con pensar el alumno que empieza a estudiar un idioma con la idea de 

que nunca va a alcanzar un buen nivel de habla o, en cambio, que lo va a conseguir puesto que también 

otros lo consiguieron (Balboni, 2012). En último lugar mencionamos la dicotomía 

cooperación/competición que juega un papel importante en la dinámica de grupo, donde la primera 

favorece las actividades didácticas, mientras que la segunda, si no se limita a la dimensión lúdica, 

puede desembocar en dominación. En situación de enseñanza individual las dos actitudes pueden 

resultar ventajosas si dirigidas hacia la realización personal.  

Terminamos esta reseña con la variable individual que tiene más influencia sobre los resultados de 

aprendizaje lingüístico: la motivación. El concepto ha sido investigado ampliamente a partir de los 

años Sesenta y, dentro de la bibliografía de la que se dispone sobre el tema, queremos destacar el 

Socio-educational model (Gardner y Lambert, 1972) como una de las teorías más importantes, cuyos 

principios retomaremos y profundizaremos a lo largo de nuestro estudio de campo. El modelo 

originario (1979) introduce dos tipos distintos de motivación que condicionan los resultados del 

proceso de aprendizaje, la motivación integradora y la instrumental. La primera supone la voluntad 

de identificación y deseo de integración en la comunidad de hablantes de la lengua objeto de estudio, 

además conlleva una profundización lingüístico-cultural muy fuerte, que permanece con el tiempo. 

En cambio, la segunda está directamente relacionada con un objetivo de carácter utilitario, como por 

ejemplo razones económicas, prospectivas laborales o prestigio social. Sin duda, una vez que éste sea 

alcanzado, el interés hacia el idioma irá disminuyendo progresivamente.  

Más aun, el trabajo de Gardner y Lambert ha sido revisado y ampliado por muchos estudiosos y, con 

respecto a los dos tipos de motivación, Andrea Villarini (2000) propone dos subgrupos para cada uno 

de los tipos.  

La motivación integrada se divide en (Villarini, 2000:74): 
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a) Motivación integradora: se refiere al deseo de integración social, de asimilación de la cultura 

para la inserción en la sociedad huésped. Podría ser el caso de inmigrantes. 

b) Motivación intrínseca: el aprendizaje del idioma extranjero es una fuente de placer debido a 

la percepción del mismo, cuando se aprecian algunas de sus características, como la fonética 

si pensamos al francés o a la escritura en chino.  

Igualmente la instrumental puede ser (Villarini, 200:75): 

a) Motivación instrumental general (a largo plazo): cuando hace falta estudiar y conocer un 

idioma extranjero para encontrar un trabajo u obtener un título de estudio. Es una necesidad 

de conocer a la L2.  

b) Motivación instrumental particular (a corto plazo): cuando el estudio del idioma extranjero 

sirve para superar una prueba, como por ejemplo una certificación lingüística. Se relaciona 

con el deber de conocer una L2. 

Todavía cabe señalar que, a pesar de la distinción, dos o más tipos de motivaciones pueden coexistir 

en la persona, o incluso (como veremos en nuestro estudio de campo) pasar de un tipo a otro.  

En conclusión introducimos los aportes de la Escuela Veneciana con respecto a la noción de 

motivación, cuyos trabajos ponen en posición central la figura del estudiante, como entidad activa, 

que presenta un proyecto para sí mismo, más o menos consciente y explicito (Balboni, 2012). Unos 

de los fundadores de la corriente glotodidáctica, Renzo Titone, teorizó la dinámica individual que 

pone en marcha la motivación, definiendo un modelo ego-dinámico (1973) que consta de tres 

momentos: el proyecto del ego, o sea la percepción de la necesidad de conocer una lengua; luego un 

momento estratégico que se traduce en la elección de “como” aprender (inscripción a un curso de 

lengua, viaje al extranjero, etc.); y finalmente, el momento táctico, es decir la toma de contacto con 

la lengua (el curso, los nativos, los materiales, etc.).  

Este modelo se conforma perfectamente a los estudiantes que eligen de manera espontánea aprender 

un idioma, pero en situaciones de enseñanza obligatoria las primeras dos fases pierden importancia 

porque no son planteadas por el ego. De ahí que, la enseñanza necesita aportes externos que influyan 

psicológicamente en la motivación del alumno, a este propósito presentamos el modelo tripolar 

teorizado por Paolo Balboni (1994, 2002), que identifica tres factores fuentes de motivación (Balboni, 

2012: 87-89): 

a) el deber, este factor no lleva a la adquisición porque no comporta ni un placer intrínseco, ni 

la voluntad del alumno, sin embargo puede evolucionarse en sentido del deber (Caon, 2006) 

y ser fuente de motivación.  
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b) la necesidad, es una motivación que se relaciona con el hemisferio izquierdo, de carácter 

racional y estable. El problema de este factor es que presenta un límite temporal si no es a 

largo plazo, o puede estar vinculado a expectativas personales efímeras (pues está bajo la 

percepción subjetiva), o que se concluya al alcanzar el objetivo. 

c) el placer, se relaciona con el hemisferio derecho, pero puede tener efectos en el izquierdo 

también. Si eso ocurre, la motivación llega a ser muy fuerte. Este factor no es simplemente 

una sensación placentera, sino el conjunto de distintos tipos como el placer de aprender, el 

placer de la novedad, el placer de la variedad y del reto. Utilizar, sustentar e incluso enseñar 

estos tipos de placeres durante el aprendizaje, lleva a una adquisición significativa y a largo 

plazo. 

Todas las variables que acabamos de presentar califican y determinan el estudiante entrelazándose 

entre ellas, formando un perfil único. No cabe duda de que el profesor no puede ser consciente de 

manera completa del conjunto psicológico-afectivo del alumno, que además se presenta de forma 

variable, sin embargo la observación implícita y explicita del comportamiento en clase proporciona 

la posibilidad de intervención a nivel del relación, actividades y materiales, seguramente más 

alcanzable en un contexto de enseñanza individual. 

1.1.2.2 Variables externas  

Las variables externas en contexto de enseñanza pueden ser muchas y muy variadas, en este 

subcapítulo trataremos de sintetizar algunas particularmente significativas durante el aprendizaje de 

una lengua extranjera. 

Una de las primeras variables que tenemos que considerar es el ambiente lingüístico en el que se 

encuentra el estudiante: por eso distinguimos entre Lengua Extranjera (LE) y Lengua Segunda (L2). 

En el primer caso la LE no está presente en el ambiente donde se estudia, como por ejemplo el inglés 

en Italia, mientras que en el segundo la L2 está presente, como puede ser el caso de un italiano 

estudiando inglés en Inglaterra (Balboni, 2012). Las dos situaciones influyen en el proceso de 

contacto directo o mediado con el idioma, de hecho cuando hablamos de L2 el aprendizaje resulta ser 

espontáneo porque el estudiante vive cotidianamente en L2 y el profesor ejerce un control muy 

limitado del input lingüístico10. En cambio con la LE, el contacto predominante con un profesor en 

la clase limita la cantidad de input, y el estudiante se encuentra en un aprendizaje guiado (sea el 

docente nativo o no). Otra situación es el aprendizaje mixto, siempre en presencia de un docente, 

cuando haya una clase plurilingüe en el país donde se habla el idioma objeto de estudio.  

                                                           
10 Con input lingüístico entendemos todo el material lingüístico a disposición del estudiante. Se trata de textos orales o 

escritos, transmitidos tanto en lengua estándar como subéstandar, que se dirigen directamente a él o se encuentran en el 

contexto-clase o en el ambiente exterior (Villarini, 2000).  
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Por lo que se refiere al aprendizaje guiado, el input es el fruto de estudios y selecciones conectados 

con los objetivos didácticos, además el estudiante tiene al profesor como único modelo de referencia 

del idioma. De todas formas, cabe mencionar que tanto en la educación individual como de grupo 

(sea LS o L2) el ambiente donde ocurre el aprendizaje va más allá de la clase, y por tanto el profesor 

no está en grado de condicionar el ambiente fuera del aula. Es cierto que en situaciones de aprendizaje 

espontáneo el input externo no se selecciona ni se gradúa, dado que no se produce con el fin de 

desarrollar la competencia sino para realizar la comunicación. El estudiante está en contacto con 

variedades no estándar de la lengua y con rasgos predominantemente orales (Diadori, 2011), que tal 

vez puedan resultar incluso erróneos, de ahí que el docente puede no ser percibido como modelo de 

habla. Igualmente, en situación de L2 las oportunidades de exposición a la lengua extranjera se 

conectan muy de cerca con la motivación del estudiante, es por eso que generalmente los estudiantes 

muy motivados suelen buscar oportunidades para utilizar el idioma activamente o pasivamente 

(tándem, películas, periódicos online, etc.), que se escapan al control del input por parte del profesor 

(aunque sean a menudo incentivados por ellos mismos).  

Por último, señalamos una variable muy importante que influye en la optimización del tiempo durante 

la clase, y puede favorecer o desfavorecer el intake: hablamos de la densidad comunicativa en las 

clases. Para profundizar sobre las intervenciones posibles, según una adecuada organización de la 

unidad de trabajo por parte del docente, remetimos a la lectura de Diadori, Palermo, Troncarelli (2009: 

217-227; 229-233), aquí simplemente mencionamos los conceptos de Teacher Talking Time (tiempo 

de habla del profesor) y Student Talking Time11 (tiempo de habla del estudiante), evidenciando la 

necesidad de mantener un equilibrio entre las dos partes en los niveles iniciales de aprendizaje, y 

reducir el TTT en los niveles más altos, de manera que la implicación del alumno sea mayor. Como 

resultado, evitaremos momentos de desinterés y apatía, y sobre todo la redundancia de elementos que 

el estudiante podría encontrar por su cuenta (gramática, traducción del léxico). Además, el control y 

la dominación del habla por parte del profesor impiden el aprendizaje de una de las habilidades más 

importante en la educación lingüística, es decir, el desarrollo de la competencia comunicativa.  

Definitivamente, el aumento del STT no solo implementa las ocasiones de uso de la lengua extranjera, 

sino proporciona más informaciones acerca de la personalidad y los intereses del estudiante, junto a 

una verificación de los conocimientos adquiridos.  

Finalmente, acabamos de presentar las variables internas y externas que pueden influir en el proceso 

de aprendizaje del individuo, que se destacan como elementos heterogenizadores en la enseñanza de 

grupo, y resultan esenciales para realizar un itinerario adecuado en la enseñanza individual. A 

                                                           
11 Para una profundización véase: Dellar, H. (2004), Rethinking Teacher Talking Time, TESOL Spain Newsletter, 

disponible en la web http://www.tesol-spain.org/newsletter/hughdellar.html  
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continuación, en el siguiente apartado veremos cómo se diferencian a nivel teórico y práctico estos 

dos tipos de enseñanza.  

1.2 Dos situaciones de enseñanza a cotejo: individual y de grupo 

Después de haber tratado el marco teórico general en el que se sitúa nuestro estudio de campo, las 

siguientes páginas se enfocan en la necesidad de definir de manera teórica y práctica el proceso 

didáctico en la enseñanza individual. Como hemos mencionado precedentemente, no tenemos a 

nuestra disposición una bibliografía que pueda explicarnos los rasgos de este asunto, de ahí que, como 

punto de partida vamos presentando el diagrama de la Acción Didáctica (Balboni, 2012) y el modelo 

SPEAKING12 (Hymes, 1974), primero en la enseñanza de grupo, y luego en la individual. A través 

del análisis y comparación teórica de las dos situaciones bajo estos modelos, evidenciamos dónde y 

cómo difieren y, por consecuencia, sacamos algunas peculiaridades de la enseñanza individual; para 

luego comprobarlas en la actuación y verifica de las hipótesis, mediante los quince estudios de caso.  

Esta premisa resulta fundamental para aclarar la importancia que tuvo la comparación durante el 

desarrollo de nuestra investigación, porque a pesar de las dos situaciones de enseñanza muy distintas 

(con un grupo de estudiantes o un solo alumno), nos proporcionó los instrumentos para llevar a cabo 

una educación lingüística eficaz, poniendo nuestra atención en las convergencias, en las diferencias 

y en las posibles readaptaciones.  

1.2.1 La Acción Didáctica 

El término “acción didáctica” procede del ámbito de las ciencias de la educación y es propiamente la 

actividad de enseñanza. Dicha acción se basa en el análisis de un acto didáctico, cuyos componentes 

fundamentales son el sujeto que aprende, el objeto de aprendizaje (en nuestro caso la lengua-cultura) 

y el docente. 

Durante los años, la visión de la interrelación entre los tres factores dio a la luz distintos modelos 

didácticos, cada uno determinado por las teorías lingüísticas o psicológicas dominantes, desde el 

modelo que veía la centralidad del profesor como único actor y fuente de la información en el proceso, 

hasta el más actual, donde el alumno es el eje del acto didáctico, que se modifica y está condicionado 

por el ambiente en el que interaccionan los tres factores. De ahí que, ahora se prefiere la definición 

de “espacio de la acción didáctica” (Balboni, 2012) debido a su complejidad y extensión. De hecho, 

el modelo deja de ser representado como un triángulo, cuyos vértices indicaban los tres elementos 

equipolentes, y adquiere la forma de un diagrama.  

                                                           
12 El acrónimo SPEAKING representa el modelo canónico para el análisis de un evento comunicativo (Balboni, 2012) 
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Además, una visión y definición particularmente evocativa de esta relación se debe al término 

“constelación didáctica” acuñado por Michel Dabène, que opina (Dabène, 1995 in Bosisio 2012:12): 

“Ce modèle montre l’insuffisance, aux yeux de l’auteur, de la notion de triangle didactique et la 

nécessité de son inclusion dans le contexte social et le contexte éducatif prenant en compte non 

seulement les disciplines de recherche et les matières d’enseignement, mais aussi les 

représentations et les pratiques sociales de la langue, des textes et des discours.” 

De ahí que, interesarse en los procesos de aprendizaje de una segunda lengua no significa interesarse 

solo en qué enseñar, sino sobre todo en cómo hacerlo, y entonces en las modalidades y procesos de 

enseñanza, en una perspectiva que incluso abarque la reflexión sobre la dimensión intercultural. Por 

lo tanto, la interacción principal se realiza sobre el polo estudiante y el polo lengua, que tiene que 

llevar el alumno a la adquisición de la lengua.  

Como resultado, Balboni (2012:108) propone un nuevo esquema sinóptico que ilustramos en la figura 

1:   
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Figura 1.1: diagrama Acción Didáctica 

Este diagrama ve el polo lengua y el polo estudiante en equilibrio paritario, además unidos por una 

flecha que representa como el aprendizaje se realiza solo a través de la interacción directa entre estos 

dos polos (Daloiso, 2015). La noción de lengua aquí es utilizada como termino para indicar por un 

lado la competencia comunicativa, y por el otro incluye la cultura relativa al pueblo de la lengua que 

se estudia. Luego, las necesidades, las motivaciones, los ritmos, etc., todos componentes de la 

individualidad del estudiante, se analizan a través de los modelos proporcionados por la neurología, 

neurolingüística, psicología y psicolingüística. A nivel terminológico el “estudiante” se puede 

entender como un solo alumno, una pareja, un grupo, una clase (Balboni, 2014).   

Por último, en el tercer polo el docente se encuentra como sostén de la relación privilegiada entre 

lengua y alumno (motivo de la flecha rasgueada), y juega el papel de vehículo y director de las 

informaciones que van de un polo a otro. Además, su posición externa, de fondo, le permite observar 
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el proceso de adquisición e intervenir en el momento en que éste pueda resultar desequilibrado, 

inclinado hacia un polo. Como por ejemplo privilegiar el polo estudiante con tareas demasiado 

simples, aceptar sus errores o, en cambio, bajar el nivel de lengua y ser único juez de lo 

correcto/incorrecto. En fin, el profesor es un facilitador, un profesional, un apoyo y un punto de 

referencia que otorga el rol de protagonista al estudiante.  

Antes de ilustrar el diagrama con respecto a los elementos que caracterizan cada polo, queremos hacer 

una aclaración terminológica de algunos conceptos que aparecen. En primer lugar, el término modelo 

que encontramos en los dos polos principales, y que en glotodidáctica indica algo verdadero siempre, 

en cualquier caso, al menos potencialmente. En el diagrama (Figura 1) se utiliza el plural del término 

porque, para cada elemento, la glotodidáctica presenta más de un único modelo, aunque en la 

descripción que haremos en este apartado mencionaremos solo los que resulten más completos y 

recientes, para no demorarnos en una descripción diacrónica. En segundo lugar, los términos 

procedimiento, esquema y format operativo, en cambio, indican los instrumentos que se pueden 

adaptar en función a los casos específicos, según el docente considere oportuno. Estos últimos, de 

todas formas no tienen que ir en contra de los modelos de referencia.  

Pasamos ahora a la descripción de los elementos que componen el polo Lengua: 

- los modelos de competencia comunicativa: durante los años se sucedieron varios modelos de 

competencia comunicativa, entre estos las interpretaciones de Freddi, Farago Leonardi y 

Zuanelli en 197913, han sido importantes para desarrollar un modelo lo más completo posible, 

que presentamos aquí según en el esquema de Balboni (2012: 26), el cual define la 

competencia comunicativa como la realidad mental che se realiza como ejecución en el 

mundo, donde los términos competencia y ejecución representan la dicotomía chomskiana 

(competence y performance) entre la dimensión mental de la lengua, es decir sistemas de 

reglas y conocimientos, y sus realizaciones en eventos comunicativos situados en el mundo. 

El esquema confiere a la mente tres tipos de competencias: la competencia lingüística 

(morfosintáctica, fonológica, grafémica, lexical, textual); la c. extralingüística como 

capacidad de reconocer y utilizar la distancia interpersonal, el valor comunicativo de los 

objetos y de las vestimentas; las c. contextuales (sociolingüística, pragmalingüística, 

intercultural), que forman parte del “saber la lengua”. Estas mismas competencias mentales 

se traducen en acción comunicativa cuando se utilizen para comprender, producir, manipular 

textos (saber hacer la lengua), y que a la misma vez contribuyen a eventos comunicativos 

(saber hacer con la lengua).  

                                                           
13 Freddi G., Farago Leonardi M., Zuanelli Sonino E., (1979), Competenza comunicativa e insegnamenti linguistici, 

Milano.  
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- los modelos de comunicación intercultural: con el termino <modelo intercultural> 

entendemos la respuesta a un problema comunicativo (Balboni, 2012), debido a algunos 

conceptos culturales que pueden influenciar la comunicación, porque distintos en cada 

cultura. Sin embargo, como la tarea de reconocer y, aún más, enseñar la comunicación 

intercultural es demasiado amplia, se necesita sustituirla con la enseñanza de un modelo de 

análisis y descripción de la comunicación intercultural14. Dicho modelo indica algunos 

potenciales conceptos críticos universales (como el concepto de tiempo, jerarquía, distancia 

interpersonal, estructura de un texto escrito, distinción entre formal/informal, etc.), de ahí que, 

a cada competencia comunicativa (lingüística, extra-lingüística, contextual) le corresponde 

distintos problemas interculturales. La concepción de un modelo general quiere desarrollar en 

el estudiante todas aquellas habilidades relacionales específicas como la capacidad de 

observar, incluso dejando de lado la percepción emotiva con respeto a la situación, relativizar, 

negociar los significados y reconocer muchos de los códigos verbales y no verbales que 

utilizamos sin darnos cuentas. Es fundamental conseguir que el alumno aprenda de manera 

autónoma a percibir los factores culturales que influyen en la comunicación entre dos (o tres, 

o cuatro…) idiomas/culturas, porque estos siempre estarán sujetos a cambios continuos junto 

con las sociedades. 

- modelos de competencia literaria: en glotodidáctica, a partir de los años Noventa, la teoría de 

la literatura vino suplantada por un enfoque sobre el contenido, de manera que la educación 

acercara a los estudiantes a la literatura lo más posible. De hecho, hoy en día se prefiere llevar 

al cabo la educación literaria a través de un itinerario didáctico que se inserte en la óptica del 

modelo de competencia comunicativa, de ahí que, Fabio Caon (2013:281) propone un 

diagrama de competencia literaria (figura 2) según el modelo de competencia comunicativa 

de Balboni (2012): 

                                                           
14 Para un modelo descriptivo de la comunicación intercultural se remite al esquema de la expansión de los puntos 

críticos interculturales explicado por Balboni (2015:6), disponible en http://virgo.unive.it/ecf-

workflow/upload_pdf/ELLE_4_1_2015_001_Balboni.pdf  
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Figura 1.2: diagrama de la competencia literaria 

  

- modelos de competencia microlingüística: puesto que microlingüística es un hipónimo de 

lingüística, es evidente que la competencia microlingüística está subordinada a la competencia 

comunicativa, y por eso se realiza a través de algunas de sus habilidades del “saber hacer 

lengua”, como por ejemplo escribir al dictado o traducir, incluso el “saber hacer con la lengua” 

en su dimensión pragmática en dar instrucciones, direcciones, ordenes etc. Hasta el proceso 

de selección de algunos de los rasgos morfológicos, fonológicos, lexicales, sintácticos y 

textuales del código lingüístico, fundamental a la hora de evitar ambigüedades de significado, 

y reconocerse como miembro dentro de un grupo de profesionales (Balboni, 2000).  

Después de haber ilustrado los modelos de referencia del polo lengua, vamos ahora al otro extremo 

de la relación paritaria, y pasamos revista de los elementos brevemente, como algunos ya han sido 

discutidos en 1.1.2. 

Elementos que caracterizan el polo Estudiante:  

- modelos de memorización, un modelo estándar desarrollado a finales de los años Sesenta, se 

basa en la metáfora de la mente como ordenador, y define su funcionamiento según tres 

“almacenes” de memoria: la memoria sensorial, la memoria a corto plazo y la memoria a largo 

plazo (Atkinson & Shiffrin, in Spence e J.T. Spence, 1968). La calidad del recuerdo, según 

este modelo, depende del tiempo que transcurra la información en la MCP: cuanto más larga 
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sea la elaboración en MCP, más probablemente el recuerdo pase en la MLP. Hoy en día, 

sabemos que una interpretación literaria de estos tres “almacenes” no es del todo correcta, 

porque se refiere solo a la dimensión de la duración temporal del recuerdo, sin tomar en cuenta 

el sistema involucrado en el recuerdo, o la naturaleza de la representación. Gracias a los 

actuales conocimientos neurocientíficos, juntos a los estudios de glotodidáctica sobre el tema 

(Cardona, 2001; Robinson, 2001; Daloiso, 2009) podemos listar los principales modelos de 

memorización que subyacen al aprendizaje de las lenguas. Aquí los nombramos según el 

orden que conduce a la adquisición del input: la memoria sensorial, la memoria de trabajo y 

la memoria a largo plazo, la cual se divide en MLP implícita y MLP explicita15.  

- modelos motivacionales, dentro de los principales modelos motivacionales recordamos: el 

modelo ego-dinámico de Titone; el modelo estructurado por Balboni, que ve el deber, la 

necesidad y el placer como causas de la motivación; el modelo basado en el “stimulus 

appraisal” de Schumann. Estos tres modelos no son alternativos, sino complementarios entre 

ellos, dada la multitud de los factores que intervienen en la motivación (para la descripción 

de los modelos véase en 1.1.2.1) 

- modelos gestálticos, según la Teoría de la Gestalt el aprendizaje sirve para facilitar la 

adaptación creativa del organismo al ambiente. Entonces, aprender no significa recibir de 

forma pasiva las nociones, sino dar forma a la propia personalidad (Polito, 2005). De ahí que, 

la psicología de la Gestalt ofrece a la didáctica un modelo para desarrollar una unidad de 

adquisición según la tres fases de la percepción (Balboni, 2012): 

a) globalidad: exploración del contexto, hipótesis sobre el significado global, búsqueda 

de elementos específicos. 

b) análisis: verifica de las hipótesis, análisis de los mecanismos de funcionamiento de las 

gramáticas. 

c) síntesis: síntesis espontánea y reflexión guiada para formalizar las nuevas 

informaciones.  

- modelos de adquisición, modelos que llegan desde la neurolingüística y se basan en el 

principio de doble modalidad, direccionalidad (1.1.2.1) y modal focusing16.  

- modelos de adquisición lingüística, gracias a los estudios de psicolingüística disponemos de 

varios modelos sobre el tema, aquí citamos algunos: el Modelo Integrado de Gass (1997), los 

modelos de estampo cognitivo basado en el uso (usage-based) de Ellis (1994) y el Modelo de 

                                                           
15 Para una profundización sobre las características de cada modelo, véase Daloiso (2009) disponible en la página web 

http://arcaold.unive.it/bitstream/10278/1188/1/DaloisoR.pdf  

16 Para el significado del término remitimos al diccionario de glotodidáctica presente en la web 

http://www.itals.it/nozion/noziof.htm  
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inducción autónoma de Carroll (2001)17. De todas formas, los modelos que tomamos como 

referencia en nuestra investigación son el Language Acquisition Device (LAD) de Chomsky 

(1965) y el Language Acquisition Support System de Bruner18.  

Finalmente, exponemos el último polo de la acción didáctica, analizando los instrumentos a 

disposición del Docente. Como mencionado en precedencia, los modelos operativos (esquemas, 

procedimientos, etc.), tienen que armonizar las indicaciones que llegan desde las áreas teóricas, y por 

eso se evalúan por la manera en que realizan dichas premisas, y no por ser buenos o malos en ellos 

mismos. 

- Esquemas curriculares (basados en los modelos del polo lengua), el currículo es un modelo 

operativo que define un perfil formativo. De ahí que, el proceso básico para que sea efectivo 

es el análisis de las necesidades de los alumnos (Balboni, 2000). Un esquema de lengua suele 

presentar: 

a) metas educativas generales: se refieren al desarrollo de la personalidad, su 

autopromoción, y a la capacidad de integrarse en la cultura (sea nativa, extranjera, o 

acogedora). Se presentan las metas de autopromoción, culturización y socialización.  

b) metas glotodidácticas: se refieren al desarrollo de la competencia comunicativa. 

c) objetivos glotodidácticos específicos: dan forma a las metas glotodidácticas, se 

concretizan en precisos momentos de aprendizaje (unidad didáctica, unidad de 

adquisición, etc.) y son evaluables directamente, al contrario de las metas educativas.   

En fin, el currículo puede ser implícito o explicito dependiendo del contexto de enseñanza, 

por ejemplo en una situación de L2 se prefiere un esquema implícito porque las variables 

externas, o sea la influencia en el aprendizaje del ambiente lingüístico externo a la clase, 

requieren un ajuste frecuente al currículo. Mientras que en la didáctica de LS, el esquema no 

solo suele ser explicito, además tiene que ser presentado y discutido con los estudiantes.    

- Esquemas para la programación en módulos, unidades didácticas, lecciones, la programación 

es la repartición de los contenidos del sílabo en lecciones, mejor dicho, en unidades de 

adquisición, bloques mínimos que el estudiante percibe como unitarios y que pueden durar 

una, dos o más horas; y en ciclos de lecciones, es decir en unidades didácticas. Por su parte, 

las dos unidades, UD y UdA, se insertan dentro del módulo, que es un bloque temático 

autosuficiente, significativo, evaluable en sí mismo y que se colega a otros módulos (Balboni, 

                                                           
17 Gass S.M., (1997), Input, Interaction, and the Second Language Learner, Mahwah; Ellis R., (1994), The study of 

Second Language Acquisition, Oxford; Carroll S. E., (2001), Input and evidence: The raw material of second language 

acquisition, Amsterdam.  

18 Chomsky N., (1965), Aspects of the Theory of Syntax, Cambridge; Bruner, J., (1996), Toward a Theory of 

Instruction, Cambridge.  
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2014). Aunque se acepte la estructuración en módulos, la glotodidáctica sigue escéptica en su 

real operatividad en una disciplina que se rige sobre un continuum adquisicional de elementos.  

- Procedimientos didácticos (unidad, lecciones, etc.) sobre la base de los modelos del polo 

estudiante, en este ámbito el docente dispone de un repertorio muy amplio de procedimientos 

para cada habilidad (receptiva, productiva, de interacción, de transformación de textos), que 

no ha de seguirse como un listado en orden progresivo, sino que se tiene que adaptar cada 

técnica didáctica a las necesidades de los alumnos. Esto es el punto de inflexión en una 

didáctica verdaderamente adaptativa, porque a través de una elección mirada el docente puede 

evitar que los estudiantes se aburran, distraigan, o se sientan inadecuados y, en cambio, de esa 

forma estimular las inteligencias, las motivaciones (1.1.2.1). De hecho no existen buenas o 

malas técnicas, todo depende de cómo se realizan y, si al utilizarlas, el profesor respeta los 

modelos de adquisición (polo estudiante).  

- Format de gestión de la clase, incluso en este ámbito la glotodidáctica presenta un abanico de 

posibilidades, que además se alejan más y más de la clásica clase frontal. Hoy en día se 

consolidan las metodologías a mediación social, como el aprendizaje cooperativo, la clase 

invertida, el peer tutoring, junto con otras técnicas que ven el docente en posición de 

“magister” que ejerce la conversación mayéutica (Balboni, 2000) intentando que el alumno 

madure autónomamente capacidades cognitivas, que sucesivamente le ayuden a transformar 

sus conocimiento implícito en explícito. 

- Modelos de conocimiento, verdad y ética en la educación lingüística, hoy en día el docente 

tiene que acogerse a modelos epistemológicos que abarquen más de una disciplina, para 

responder a las necesidades de las personas que viven en la sociedad moderna, donde tienen 

que utilizar un idioma para comunicar (ciencia del lenguaje y ciencia de la comunicación) 

dentro de culturas distintas (antropología y sociología), y quieren aprender un idioma no 

nativo (neuro-psicolingüística). Al mismo tiempo, dado que la glotodidáctica es una ciencia 

teórico-práctica, el modelo de organización de los conocimientos tiene que estar organizado 

según enfoques y métodos (Balboni, 2014). Finalmente, el docente como educador desempeña 

el papel de facilitador que, según la ética, tiene que fortalecer al estudiante y proporcionar 

dificultades que estén a su alcance (input comprensible), de manera que la dificultad no impida 

llevar al cabo la tarea, causando un bloque cognitivo-emocional. 

Terminamos de describir la acción didáctica en todas sus partes, y pasamos a mostrar cómo se 

presenta el modelo en las dos situaciones distintas de enseñanza: de grupo e individual. Ahora bien, 

la distinción terminológica entre modelo y esquema/procedimiento que hicimos a principio de este 

apartado, anticipa que a nivel operativo los dos contextos de enseñanza diferirán solo en el polo 
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docente. De hecho analizaremos dónde y cómo se pueden adaptar los instrumentos, según los 

conocimientos sobre el polo lengua y el polo estudiante, de manera que la relación primaria no se 

desequilibre o interrumpa, tanto en la educación de grupo, como en la individual. De manera análoga, 

exponemos los cinco elementos vistos en precedencia, a excepción de los modelos de ética y 

conocimientos.  

1.2.1.1 El diagrama en la enseñanza de grupo  

En este parágrafo ilustramos, para cada elemento del polo docente, los instrumentos de intervención 

glotodidáctica que se pueden utilizar al enfrentarse con un grupo heterogéneo de alumnos: 

a. Los esquemas curriculares 

Sin tener en cuenta las metas educativas y glotodidácticas (que son generales y por tanto no 

difieren en las dos situaciones de enseñanza), enfocamos el análisis en el desarrollo de los objetivos 

de aprendizaje. Puesto que dichos objetivos tienen que ser alcanzados por todos los alumnos, 

durante un tiempo establecido a priori, sabemos perfectamente que, aunque el conocimiento de la 

lengua de los alumnos alcance un mismo nivel de partida (A1, A2, B1, etc.), los elementos 

característicos del polo estudiante nos indican que la modalidad y el tiempo de aprendizaje 

diferirán durante el itinerario didáctico. De ahí que, el docente puede avalarse de un instrumento 

de relevación indirecta sobre el estilo de aprendizaje lingüístico, proporcionando a cada estudiante 

un cuestionario, donde estén llamados a indicar si se reconocen en algunas de las afirmaciones 

propuestas (Daloiso, 2015); entonces, el docente tendrá que tener en cuenta las preferencias 

cognitiva y comportamentales al estructurar los objetivos glotodidácticos, de manera que estos 

sean realmente alcanzables por todos los alumnos. Igualmente, los instrumentos de evaluación de 

los objetivos pueden ser diversificados para cada alumno (el que supone un trabajo de test 

personalizados) o iguales para todos. En este último caso, no obstante la verifica parcial respete 

parámetros homogéneos, el docente puede crear un portfolio para cada alumno, entendido como 

una colección de las producciones, observaciones y reflexiones, que documenten el recorrido 

educativo y de aprendizaje. De manera que se pueda efectuar una evaluación de los progresos, y 

no solo del alcance de los estándares prestablecidos. 

b. Esquemas para la programación en módulos, unidades didácticas, lecciones 

En la enseñanza de grupo el modelo operativo más utilizado es la unidad didáctica, basado en una 

programación curricular muy precisa y poco flexible. Sin embargo, los estudios de Caon (en 

Valgimigli, 2008) sobre la didáctica del italiano L2 en clases con habilidades diferenciadas, 

proporcionan el modelo de la Unidad Estratificada y Diferenciada (USD), eficaz en contextos de 

enseñanza heterogéneos (nivel lingüísticos, culturales, cognitivos, etc.). En general la USD 

propone un trabajo de programación didáctica basado en actividades organizadas por niveles, 



Estado de la cuestión 

28 

 

desde lo simple a lo complejo, que pueden ser utilizadas en clase simultáneamente o no. Así 

mismo, la diferenciación se entiende con el significado de proveer input distintos, a través de 

distintos canales (sonoro, visual, gestual, etc.) y utilizar elementos constitutivos variables como la 

metacognición, el análisis y la reelaboración creativa. Por lo cual, el primer elemento denota un 

criterio cuantitativo (estratificación) y el segundo cualitativo (diferenciación).  

c. Procedimientos didácticos, relacionados con el polo estudiante 

La metodología didáctica presenta un abanico de posibilidades a la hora de desarrollar las cuatro 

habilidades lingüísticas, aquí mencionamos brevemente algunas19, destacando la 

eficacia/ineficacia de los contextos de operatividad en la enseñanza de grupo.  

En función de que se obtenga el aprendizaje, las habilidades receptivas, productivas, de interacción 

y de transformación de textos, tienen que ser conducidas según la secuencia gestáltica. De todas 

formas, el docente puede elegir si conducir todas las tres partes de manera coral, o alternar 

momentos de ejecución individual guiada, a momentos colectivos. Incluso, todo tipo de técnica 

puede ser llevada a cabo de forma colaborativa, dividiendo la clase en parejas o pequeños grupos 

(profundizaremos este aspecto sucesivamente en la descripción del format de la clase). Este tipo 

de alternancia puede favorecer, a la vez, las distintas personalidades presentes en la clase. Por otra 

parte, no cabe duda de que la enseñanza de grupo conlleve cierta ventaja en la actuación de las 

actividades para la interacción oral, de todas formas el peligro de proponer actividades ficticias y 

poco estimulantes es muy alto. De ahí que las dramatizaciones, el role-taking, role-making, 

roleplay, las entrevistas imposibles, y más, tienen que estar estructuradas según el criterio de 

diferenciación mencionado precedentemente, proporcionando un aprendizaje significativo. En 

suma, en una clase heterogénea cada actividad tiene que tener en cuenta el grado de placer, 

necesidad y deber (modelo egodinámico) que pueden experimentar los alumnos, junto a las 

particularidades individuales de los mismos.  

 d. Format de gestión de la clase 

La bibliografía glotodidáctica aporta a la docencia varios format de gestión de la clase, dentro de 

estos, algunos presuponen una participación simultánea en una dada actividad por parte de todos 

los miembros del grupo, como por ejemplo el aprendizaje cooperativo, que ve la clase dividida en 

pequeños grupos de máximo tres/cuatro alumnos (Johnson, Johnson, Holubec, 2015). Otros format 

que comparten algunos rasgos del aprendizaje cooperativo son: el Jigsaw de Aronson, El TGT de 

DeVries y el STAD de Slavin, el Learning Together de Johnson&Johnson y el Small-groups 

Teaching Method de Shlomo&Sharan. De los que acabamos de listar, los primeros tres modelos 

se configuran como modelos operativos de Peer-Tutoring, mientras que los últimos dos como 

                                                           
19 Remitimos a la obra de Balboni (2013), Fare Educazione Linguistica, para una profundización sobre el tema.  
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GroupInvestigacion (Chiari, 2011). En cambio, otros format presuponen la presencia de momentos 

de trabajo individual, como los modelos que hemos ilustrado en 1.1.1.3 y 1.1.1.4, y el 

Collaborative Learning, donde los alumnos “may produce individual parts of a larger assignment 

individually and assemble the final work together as a team” (Diaz, Brown, Salmons, 2010).  

El último modelo que presentamos es la Flipped Classroom (clase invertida), definido por Turón 

(2014) como “un modelo didáctico en el cual los estudiantes aprenden nuevo contenido a través 

de video-tutoriales en línea, habitualmente en casa; y lo que antes solían ser los ‘deberes’ (tareas 

asignadas), se realizan ahora en el aula con el profesor ofreciendo orientación más personalizada 

e interacción con los estudiantes”. Para invertir el aula el profesor proporciona materiales 

(audiovisuales o incluso textos escritos guiados) de una duración habitualmente no superior a los 

diez minutos, dónde se presentan los conceptos fundamentales de una UdA. Este modelo operativo 

permite una mayor adaptación al ritmo de cada estudiante que puede manejar el contenido de la 

explicación (parar el video, tomar notas, consultar gramáticas, diccionarios, etc.), y además el 

tiempo en clase se puede utilizar para la resolución de problemas, actividades y discusión en grupo. 

1.2.1.2 El Diagrama en la enseñanza individual  

De manera semejante, pasamos ahora a ilustrar los instrumentos operativos del docente frente a un 

solo alumno: 

a. Los esquemas curriculares 

La enseñanza individual permite que haya una adaptación casi total del currículo a las necesidades 

del alumno, de hecho en esta particular situación el currículo ha de ser explícito, flexible y también 

cuestionable por parte del estudiante, para que el alumno se sienta protagonista y artífice de su 

propio itinerario didáctico. Además la relación privilegiada que el docente instaura con el alumno, 

le permite observar de manera directa, como indirecta, todos los elementos característico del polo 

estudiante. De ahí que, la observación para que sea sistemática ha de basarse en instrumentos 

específicos como el perfil glotomatetico funcional, el cuestionario sobre las estrategias de 

aprendizaje, fichas de observación directa, etc. Aquí simplemente los nombramos, porque sus 

características serán profundizadas en los siguientes capítulos de este trabajo.  

Por supuesto en este contexto de enseñanza, la evaluación es llevada a cabo a través de un portfolio 

del estudiante, y puede no necesitar de test parciales, gracias a la elicitación continua de los 

conocimientos del alumno durante las clases. Sin embargo, puede ser útil una comprobación del 

nivel de partida y de llegada, para una toma de conciencia personal del alumno respeto a su 

posición en aquel continuum que es el aprendizaje lingüístico. 

b. Esquemas de programación en módulos, unidades didácticas, lecciones 
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El modelo operativo que más se conforma a la EI es la unidad de adquisición, por dos razones 

principales: en primer lugar porque es la unidad de medida a través de la cual el estudiante percibe 

su aprendizaje, y por eso resulta muy motivadora; en segundo lugar porque una clase individual 

no suele durar más de dos horas, de ahí que el docente puede presentar una sola UdA, o una 

secuencia. Además dependiendo de las horas de curso que se disponen para el desarrollo del 

currículo, el docente insertará las UdA en distintas unidades didácticas. Por último, la 

programación a través de módulos resulta desaconsejable debido a la necesidad de posibles 

readaptaciones de los objetivos, en función del progreso/demora del estudiante durante el 

aprendizaje. 

c. Procedimientos didácticos relacionados con el polo estudiante 

Como hemos evidenciado en el diagrama para la enseñanza de grupo, toda técnica para el 

desarrollo de las habilidades lingüística ha de ser conducida a través de la secuencia gestáltica. En 

el contexto de EI, el docente-guía se encuentra en una situación favorable para observar y ordenar 

todo el proceso junto al alumno, desde la percepción hasta la recepción, ayudándole en la 

focalización de los elementos esenciales. Cabe señalar que este tipo de facilitación directa corre el 

riesgo de desembocar en una simplificación por parte del docente, y una infravaloración por parte 

del alumno respeto a la dificultad y el esfuerzo que residen en el aprendizaje de las lenguas. Por 

esta razón, el profesor ha de recorrer a distintos tipos de input de lengua autentica, para que el 

alumno no se conforme solo con la de su interlocutor, además utilizar distintas tipologías de 

técnicas, elegidas en función de los datos coleccionados gracias a los instrumentos ilustrados en el 

punto precedente (b.). En concreto, utilizaremos mapas conceptuales con alumnos con un perfil 

visual y global, pero no con alumnos analíticos; de igual manera no pretenderemos una interacción 

oral improvisada con un alumno reflexivo, mientras que, a partir de un texto, abriremos debates 

con un alumno impulsivo y extrovertido. Aún más, acorde con lo dicho anteriormente, la 

interacción entre docente y alumno ha de ser significativa y no basadas en pattern estandarizados 

y desatados de la realidad. A este propósito las motivaciones intrínsecas y extrínsecas del alumno 

juegan un papel fundamental para la adaptación de los contenidos a las necesidades e intereses del 

mismo. 

d. Format de gestión de la clase 

En términos de gestión de la clase en la EI, la bibliografía pedagógica y glotodidáctica hace 

hincapié en métodos que llegan desde los ámbitos de intervención psicológica como el Prompting-
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Fading, para la educación especial o diferencial20, o el Scaffolding21 como proceso de problem 

solving. Este último, en didáctica, indica el sostén que ejerce el profesor en la construcción del 

proceso de aprendizaje del alumno. Explicado a través del concepto de “zona de desarrollo 

próximo” de Vygotskji (1931), indica el logro de las competencias potencialmente adquiribles por 

el alumno, tras la ayuda de una persona experta que lo conduce más allá de las competencias ya 

adquiridas.  

Finalmente, mencionamos el format (ya citado en 1.2.1.1) de la Clase Invertida, que en esta 

situación de enseñanza se adapta perfectamente al rol de mediador que adquiere el profesor en este 

contexto, porque le permite averiguar las dudas o los obstáculos que el estudiante encuentra 

durante el trabajo en casa, y que además adquiere un valor añadido a la hora de reducir el tiemplo 

de habla del profesor (TTT), para que se mantenga la relación primaria entre lengua y estudiante. 

A conclusión de la discusión sobre el diagrama en los dos contextos de enseñanza, proponemos un 

esquema sinóptico que evidencie, donde posible, algunos de los rasgos que han sido compartidos 

entre ambos.  

 
Enseñanza de grupo  

Enseñanza 

individual 

Esquemas 

curriculares 

Observación indirecta 

 

 

Evaluación parcial 

Currículo implícito 

para la L2 
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Observación directa e 

indirecta 

Esquemas de 

programación en 

módulos, 

unidades 

didácticas, 

lecciones 

Modulo UdA, UD, UDS  

Procedimientos 

didácticos 

relacionados con 

el polo estudiante 

Diferenciación y 

alternancia de las 

técnicas 

 

Elección de las 

técnicas en función 

del polo estudiante 

Format de gestión 

de la clase 

Aprendizaje cooperativo 

Jigsaw, TGT, STAD, 

Learning Together, 

Small-groups T.M 

Clase Invertida 
Scaffolding 

Prompting-Fading 

                                                           
20 Método basado en el principio comportamentista de de estímulo-respuesta, para una profundizacion vease Alberto, 

A. P. Troutman, A. C., (2013) Applied Behavior Analysis for Teachers, Milano.  

21 Larkin, M. (2002), Using scaffolded instruction to optimize learning, disponible en la web 

http://www.vtaide.com/png/ERIC/Scaffolding.htm  
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1.2.2 El evento comunicativo: SPEAKING 

Seguimos con el cotejo entre la situación de enseñanza individual y la enseñanza de grupo, gracias a 

la readaptación llevada a cabo por Giacomo Gardin (2015)22, de un modelo importante en la 

glotodidáctica: hablamos del SPEAKING teorizado por Dell Hymes (1974), que se sitúa dentro de 

unos de los parámetros para el análisis de la complejidad de la comunicación verbal. De hecho este 

modelo abarca la totalidad de las variables que ocurren en un evento comunicativo, y resume en su 

acrónimo las variables socio-situacionales que determinan la expresión lingüística (Balboni, 2012): 

S como scene y setting (ambiente y escena), P como partecipants (participantes), E como ends (fines), 

A como acts (actos o hechos), K como keys (clave psicológica), I como instruments (instrumentos), 

N como norms (normas) y G como genres (géneros).  

Hemos decidido introducir esta comparación no solamente en relación a su importancia en el 

aprendizaje lingüístico, sino incluso para definir desde otro punto de vista las peculiaridades de la EI. 

En concreto, en este apartado no trataremos de examinar un evento comunicativo en sí mismo, más 

bien una situación de enseñanza. 

Tomando pasos de la comparación de Gardin, evidenciamos para cada elemento las peculiaridades 

que se presentan en cada contexto:    

¶ Setting: entendemos el ambiente, el espacio físico donde tiene lugar la enseñanza, o sea más 

tradicionalmente el aula. El aspecto que realmente define este elemento es la psicogeografía 

del aula, entendido como la disposición de los escritorios en el espacio (Daloiso, 2009) 

E. de Grupo: la disposición de las sillas y mesas puede tanto ayudar la realización de 

particulares actividades como la instauración de un clima positivo (Della Puppa, Vettorel, 

2005). Por ejemplo la disposición en círculo suele obtener como resultado una mayor atención 

y participación de los estudiantes, tanto como la subdivisión en pequeños grupos reunidos en 

una misma mesa, si se trata de una actividad colaborativa. Los recursos psicogeograficos en 

la e. de grupo se remiten principalmente a la necesidad del docente de sostener la atención de 

los discentes, intentando el envolvimiento de todos.   

E. Individual: frente a un solo estudiante la disposición de las mesas (una o dos, máximo) no 

se repercute realmente en la necesidad de desplazarse para una actividad, o para mantener 

constante la atención del alumno; más bien afecta la percepción psico-emotiva del alumno 

con respecto al profesor. La prosémica nos sugiere que una mesa entre dos personas suele 

representar una distancia interpersonal (abstracta y concreta) muy definida, más aun cuando 

                                                           
22 Gardin, G. (2015), La enseñanza individual: un estudio de caso, trabajo de fin de grado no publicado disponible en 

la web http://dspace.unive.it/handle/10579/7324 , Università Ca’ Foscari - Venezia 
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se trata de la relación docente-estudiante, a menudo percibida por la didáctica tradicional 

como subordinación simbólica. De ahí que, si el docente se sitúa en una de las dos 

extremidades de la mesa, su figura se aproxima al del alumno y se pone “al lado” en una 

posición que sugiere ayuda/apoyo.  

Scene: es decir la escena cultural, que en la enseñanza se refiere a la presencia de una o más 

culturas en el entorno didáctico.  

E. de Grupo: en una época marcada por la globalización es normal encontrar grupos de 

alumnos caracterizados por una amplia heterogeneidad cultural, al mismo tiempo incluso en 

áreas que presenten un bajo flujo migratorio es muy improbable encontrar una homologación 

a nivel de actitudes cotidianas, valores y juicios.   

E. Individual: en cambio esta situación se presenta como imprescindiblemente monocultural 

en cuanto el docente se enfrenta a un solo alumno, a excepción de los estudiantes bilingües 

porque portadores de valores pertenecientes a más de una cultura. Como veremos más 

adelante en nuestro estudio de caso.  

¶ Partecipants: este aspecto remite al número de participantes en la situación de enseñanza, que 

en nuestro trabajo constituye la diferencia dominante en todo el recorrido didáctico, la cual 

conlleva sus repercusiones e implicaciones, aunque cabe recordar que incluso un grupo de 

estudiantes se compone por una variabilidad de individuos. En cambio, en ambas situaciones 

la constante numérica es siempre la figura del profesor.  

¶ Ends: se configuran como los objetivos, las finalidades y las motivaciones dentro de las dos 

realidades de enseñanza. Distinguimos sintéticamente estos elementos, sin demorarnos en las 

diferencias que se encuentran a la hora de establecer un currículo en las dos situaciones 

(1.2.1.1 y 1.2.1.2). 

E. de Grupo: objetivos comunes, multiplicidad de motivaciones (o posible ausencia) 

E. Individual: objetivos particulares, motivación intrínseca/extrínseca (1.2.1.1)   

¶ Acts: el acto comunicativo es el elemento pragmático mínimo de la comunicación, o sea 

representa una finalidad minima de uso de la lengua. Bajo la luz metodológica de este 

apartado, hablamos de actos comunicativos en función de la construcción de hipótesis, de la 

negociación de los significados, juntos a las correcciones de los errores en los dos contextos 

didácticos. En este elemento la educación individual se encuentra negativamente afectada 

porque carece de algunos de los elementos constitutivos para el desarrollo del aprendizaje 

como producto socialmente construido. De hecho el alumno se encuentra solo en aquel 

proceso de descubrimiento y elaboración teórica de la lengua. Al mismo tiempo no se presenta 

la condición de aprendizaje pasivo, es decir la porción de lengua que el estudiante aprende 
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gracias al contacto y la mediación con los compañeros. Igualmente, todo tipo de corrección 

en esta situación es explicita porque viene directamente del profesor, y no es mediada a través 

de las producciones de otros estudiantes.  

¶ Key: la clave psicológica, entendiendo con esto la relación entre los participantes a la situación 

de enseñanza.  

E. de Grupo: el grupo posiciona el profesor en una posición ajena, el papel que desempeña el 

mismo es una distinción respeto al grupo de los pares. Por esta razón, nunca se llega a una 

relación directa uno a uno, aunque esta pueda estar bien construida, siempre tiene que ser 

llevada a cabo a nivel global a causa de la distinción numérica mencionada en precedencia.  

E. Individual: aquí la centralidad del estudiante permite al profesor de conocer el sujeto de 

manera profunda, con el cual enlaza un vínculo. Pero, como cualquier tipo de relación 

humana, si llega a ser profunda corre el riesgo de enfriarse si las dos entidades no consiguen 

llevarse bien entre ellas. Entonces, la actitud del profesor ha de ser calibrada en función de la 

personalidad del estudiante (un profesor demasiado calmo y reflexivo puede ser un obstáculo 

emotivo para un alumno impulsivo y excitado, y viceversa). Además, no obstante la figura 

del docente como facilitador, guía, negociador, reduzca la distancia entre las dos entidades, 

siempre permanecerá un gap de estatus.  

¶ Instruments: los materiales de soporte, verbales, no verbales, a disposición en el proceso de 

aprendizaje. En glotodidáctica es evidente que la elección de una determinada metodología y 

las características del entorno didáctico (inmigrantes, LS, L2, académico/extraescolar, etc.) 

conllevan el uso de distintas tipologías de materiales. Hasta ahora no existen manuales 

pensados para la enseñanza individual, mientras que la mayoría de los manuales están hechos 

para situaciones de enseñanza de grupo, y recientemente se ha ampliado la oferta para el 

tutoring y la personalización. Por otra parte, la elección de los materiales en la enseñanza 

individual es un proceso que se tiene que negociar y discutir con el alumno, e incluso averiguar 

sucesivamente su eficacia. De ahí que, cualquier tipo de manual para la EI podrá simplemente 

aconsejar metodologías y técnicas.  

¶ Norms: normas de relación e interacción entre los participantes a la situación de enseñanza. 

En ambos contextos es necesario reconocer el influjo cultural de los alumnos en la relación 

con el profesor, de modo que la interacción ocurra sin incomprensiones de natura intercultural 

(levantar la voz, interrumpir quién habla, etc., son todas acciones que pueden obtener 

reacciones distintas dependiendo de la cultura del interlocutor). Otras normas residen en la 

distancia social y se repercuten, como hemos visto en el elemento Key, a nivel psicológico en 

la percepción de la figura del docente. Por esa razón, el elemento fundamental de las normas 
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en la educación llega a ser la elasticidad con la que se aplican, en función del momento 

didáctico. En concreto el docente tiene que ser  un educador, y por eso quizás más rígido, 

cuando en la comunicación pluridireccional se necesite orden, o en la monodireccional 

respeto; pero esto ha de ser un momento especifico y no la totalidad del tiempo, para que el 

estatus social no comporte una subida del filtro afectivo.  

¶ Genres: en esta readaptación del modelo la G se conecta a la gestión del tiempo, y Gardin 

(2015) plantea la hipótesis de que, en la enseñanza de grupo, el factor temporal pueda 

controlarse con mayor dificultad respeto a la EI. Es cierto que una multiplicidad de alumnos 

conlleva una probabilidad de imprevistos superiores a un solo alumno, sin embargo los 

objetivos en la E. de Grupo suelen ser más fijos y estructurados, precisamente porque han de 

ser comunes. Mientras que, en la EI pueden experimentar una mediación continúa debida al 

cambio de las necesidades, actitudes, y nivel de logro del estudiante. De ahí que, realmente el 

factor de la gestión del tiempo en las dos situaciones se ve afectado por ambas partes, pero de 

manera distinta. 

Gracias a los dos modelos que acabamos de presentar y comparar en este capítulo, hemos conseguido 

definir de manera ordenada algunas de las características de la enseñanza individual. Las diferencias 

y las convergencias que surgen de este proceso han sido el punto de partida para reflexionar sobre 

cómo enfrentarse a esta particular situación de enseñanza, y cuáles llaves de acceso al aprendizaje 

proporcionar durante el recorrido. De ahí que, en relación al marco teórico propuesto hasta ahora, a 

continuación exponemos el contexto donde ha sido llevado a cabo nuestro estudio de caso y las 

implicaciones derivadas de esta comparación, junto a la descripción de los parámetros utilizados para 

la observación y el desarrollo de los itinerarios didácticos.  
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2 El contexto de la investigación: la escuela de idiomas Just 

Languages de Madrid 

Después de haber delineado las características de la enseñanza individual, evidenciando los posibles 

modelos operativos para su actuación, con el propósito de entrar en el vivo de nuestro estudio de 

campo, pasamos a describir el contexto donde hubo lugar la investigación. Como hemos mencionado 

en el primer capítulo, la EI suele realizarse en contextos extra-escolares, comúnmente en instituciones 

privadas, primero por cuestiones de recursos, y segundo por un limitado conocimiento acerca del 

tema. De hecho en nuestro caso, ha sido la particularidad que presenta la academia privada 

(entendiendo con esto la academia específica donde hemos trabajado y no el ámbito general) que hizo 

posible la elección y profundización de esta situación de enseñanza. De ahí que, a los fines de la 

investigación, resulta necesario indicar algunos elementos que definen la oferta didáctica de la 

academia, porque estos influyen directamente en la elección del curso por parte del alumno y en su 

motivación, además, en la programación y en los materiales con respecto a la docencia. De hecho, en 

este capítulo profundizaremos los varios parámetros que caracterizan la estructuración de los cursos, 

algunos de los cuales definidos de manera fija, y por esto de carácter coercitivos a nivel de actuación 

didáctica. Asimismo, trataremos los pormenores del italiano como lengua extranjera, puesto que ha 

sido el objeto de enseñanza en nuestra investigación. 

La academia privada de idiomas Just Languages de Madrid forma parte de una red de academias de 

idiomas presente en distintas ciudades de España. Es una cooperativa fundada en 2012, bajo el 

nombre de Idiomas24723, que ofrece la enseñanza de distintas lenguas (inglés, francés, alemán, 

italiano) a través del método OnetoOne (uno a uno), o sea clases individuales. Cuenta con seis 

academias, dos en Madrid, dos en Barcelona y dos en Valencia, además ofrece la posibilidad de cursos 

online tras Skype. Nuestra sede operativa está situada en Madrid, en el barrio de Salamanca, 

precisamente en Calle de Méjico 4.  

En concreto, las academias hacen hincapié en el método individual, en la flexibilidad de horario y en 

la docencia de profesores nativos, además garantizan una didáctica adaptada y personalizada en 

función de las necesidades del estudiante (aprender un nuevo idioma, una microlengua, hacer una 

certificación, etc.). Este tipo de oferta conlleva una atractiva muy fuerte, tanto para el individuo que 

quiere profundizar sus conocimientos, como para el que se enfrenta por primera vez a una lengua 

extranjera, y sobre todo es pensado para ser la fuente principal del éxito en el aprendizaje del mismo, 

es decir que se configura como un verdadero método estructurado ad hoc para el alumno. De hecho 

la academia no ofrece un curso entero con una duración establecida, sino bonos individuales, es decir 

                                                           
23 Para profundizar sobre la cooperativa Idiomas247 remitimos a la página web www.idiomas247.com  
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distintos paquetes con precio fijo, que incluyen un número de clases/sesiones (en los siguientes 

apartados explicaremos que se entiende con este término) en cantidades precisas. Por ejemplo, se 

empieza con un bono mínimo de 14 sesiones (28 horas) y a subir, un bono de 16 (32 horas), 20 (40 

horas), 24 (48 horas), 32 (64 horas), o 40 (80 horas). Cada bono tiene una caducidad que varía 

dependiendo de la cantidad de sesiones, por ejemplo las 14 se tienen que realizar dentro de cuatro 

meses, las 20 en seis meses, etc. Se remite exclusivamente al estudiante le elección de un particular 

tipo de paquete en función de sus objetivos y también del tiempo y la cantidad de horas que quiere 

emplear para el estudio del idioma. De todas formas la primera elección no es vinculante, porque al 

terminar un bono hay la posibilidad de ampliarlo según convenga.  

El alumno una vez comprado su bono, puede elegir cómo utilizar sus sesiones de manera totalmente 

libre, decidiendo por su cuenta cuántas atender por semana, y sobre todo la hora de la clase, teniendo 

presente que la academia está abierta con horario ininterrumpido desde las nueve de la mañana hasta 

las diez de la noche de lunes a viernes. Esta operación es posible a través de una plataforma online 

que presenta un calendario, donde cada estudiante puede visualizar la disponibilidad de fechas y 

horarios (hasta dos semanas en un mes) para apuntarse a clase. Se pueden elegir hasta cinco clases en 

el mismo momento, para reservar otras se tiene que esperar el utilizo de mínimo dos de las ya 

reservadas. Estas se pueden cancelar anulándolas siempre a través de la plataforma, hasta el día 

anterior de la cita, pero si por ejemplo se intenta cancelar la reserva el día mismo de la clase, esa se 

cuenta como pérdida. Este tipo de sistema electrónico permite un grado muy alto de libertad en la 

programación del estudio, y la percepción del estudiante es muy positiva y contribuye a una primera 

personalización, porque la gestión autónoma de la reserva le entrega el papel de administrador del 

tiempo de su aprendizaje. Este aspecto, veremos luego en el planteamiento de hipótesis, puede 

conllevar al mismo tiempo ventajas y desventajas, pero ahora nos limitamos a evidenciar la 

centralidad que adquiere el alumno gracias a este recurso. En definitiva la academia basa su oferta, y 

su atractiva, alejándose de los tradicionales cursos de grupo con horarios prestablecidos, resultando 

más cercana a las exigencias particulares de cada uno y realmente interesada en la práctica del idioma 

por parte del alumno, a través del contacto directo e individual con el profesor. Dicho lo anterior, a 

continuación ilustramos los elementos situacionales de la investigación. 

2.1 Gestión de los alumnos  

Tratándose de una academia que ofrece cursos individuales para cuatro idiomas distintos, lo cual 

conlleva un número muy alto de alumnos, la administración necesita una atenta y sistemática 

organización de los documentos relativos a cada estudiante. De hecho para que el alumno sea 

realmente seguido en todas sus fases del aprendizaje, a partir del momento en el que se matricula a 
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un curso, tiene que rellenar una ficha (para visionarla remitimos a la figura 1 en el apéndice 1) que 

proporciona los siguientes datos: informaciones básicas sobre el estudiante, los datos principales de 

contacto, como nombre, apellido, número de teléfono y correo electrónico; las informaciones 

didácticas generales sobre el idioma que quiere estudiar, su objetivo y el nivel de partida (cero, A1, 

A2, etc.); las informaciones relativas al bono (cuantas sesiones, fecha de caducidad, etc.); las reglas 

de la academia; las informaciones sobre el proceso de aprendizaje, es decir el profesor durante cada 

sesión registra el día, la hora y el contenido correspondiente a la clase, además puede añadir un 

comentario sobre las dificultades encontradas, el tipo de material empleado, o cualquier tipo de detalle 

que pueda contribuir a especificar el conjunto de la actividad en clase, a través de distintos parámetros. 

Este último elemento es muy importante a la hora de garantizar un perfil esmerado del estudiante, 

porque de esta forma el itinerario didáctico se puede revisar en cualquier momento, como si fuera una 

fotografía de su aprendizaje. De hecho, la ficha ayuda tanto al profesor a tener bajo control la 

situación, como al estudiante, que puede visionarla y de esta manera encontrar su posición en el curso 

con respecto a la programación. Aún más, tenemos que añadir que este recurso es muy útil debido a 

la posibilidad de que dentro del plazo de un curso individual pueda cambiar el profesor24 y, puesto 

que se trata de un proceso de personalización y adaptación, entendemos que esta ocurrencia pueda 

provocar un enganche durante el recorrido. De ahí que la descripción sistemática del proceso, y sobre 

todo de los métodos, actividades, materiales, que funcionaron/no funcionaron durante del mismo, 

entrega al profesor siguiente un perfil que no necesita ser investigado otra vez (causando una pérdida 

de tiempo y motivación), y le proporciona un radio de acción comprobado y más o menos estable. 

Con respecto a este tema, mencionamos el hecho de que durante toda la práctica estuvimos de único 

profesor de italiano y, al empezar, tuvimos un coloquio con el profesor saliente que nos presentó la 

situación de los alumnos inscritos hasta aquel entonces. Cabe señalar que el intercambio de las 

informaciones y de las opiniones entre los dos docentes se inserta dentro de unos de los momentos 

fundamentales para la construcción de una relación significativa con el estudiante, que tenga en 

cuenta de la variabilidad de los factores emotivos como, por ejemplo, el cambio de profesor.  

Para concluir, refiriéndonos al periodo de seis meses en el cual estuvimos en la academia, contamos 

aproximadamente con un número alrededor de 25 estudiantes de italiano. Este dato se refiere a las 

personas oficialmente matriculadas a un curso, pero dentro de esta cantidad hay: los que asistían con 

frecuencia regular, los que asistían de manera infrecuente, los que ya no asistían, los que habían 

pedido un aplazamiento de la fecha de caducidad. De todas formas, es muy difícil hacer una 

                                                           
24 Recordamos que la inscripción se puede efectuar en cualquier momento del año, y la academia no garantiza que 

siempre haya el mismo profesor durante todo el curso, porque los profesores no están contratados para un curso 

individual, sino para un conjunto de horas de docencia en general. La academia justifica esta condición evidenciando la 

oportunidad, gracias al cambio, de escuchar y practicar el idioma con diferentes acentos, además enfrentándose a 

distintos profesores con distintas formas de enseñar el idioma.  
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estimación exacta de los estudiantes, a causa del continuo sucederse entre los que terminan y los que 

se inscriben.  

2.2 Metodología  

A través de la descripción del marco teórico en el que se inserta nuestra investigación (véase capítulo 

1), se infiere que la docencia llevada a cabo durante el estudio de caso utiliza un enfoque de tipo 

comunicativo, de ahí que los aspectos de la metodología que proponemos en este apartado se remiten 

coherentemente a tal modelo. 

En primer lugar, volvemos a mencionar los conceptos llaves de adaptabilidad e intersubjetividad que 

nos han acompañado hasta ahora, para profundizar el rol que desempeñan en la perspectiva 

comunicativa. De hecho la intersubjetividad ha de entenderse aquí como la estructura emergente del 

proceso comunicativo, durante el cual el interlocutor trasciende a su propio mundo para acoger lo del 

otro, en vista de una acción orientada hacia la comprensión recíproca y la cooperación (Habermas, 

1997, en Coppola, 2008). Este tipo de actuación comunicativa es alcanzable a través de una 

metodología que presente técnicas de negociación de los contenidos, de construcción activa de los 

conocimientos teóricos-prácticos, reflejo de las complejas dinámicas socio-culturales y personales 

(Coppola, 2008), es decir la mediación y adaptación del proceso en función del alumno. En concreto, 

todos estos aspectos se promueven gracias al mayor recurso relacionado a esta situación de 

enseñanza: el diálogo biunívoco entre profesor y estudiante. Además, es realmente gracias a la 

particularidad de este diálogo privilegiado que la programación (véase 1.2.1.2) puede ser llevada a 

cabo en itinere, como ya hemos mencionado (véase 1.2.1.2) y verificaremos en los siguientes 

capítulos.  

En segundo lugar, dado el contexto, en la siguientes paginas analizamos la enseñanza del idioma 

según la variable del italiano como lengua extranjera (LE), pasando luego a describir la organización 

del material didáctico en función del modelo operativo de la sesión, observando como su elección 

resulte funcional a la construcción de una didáctica individual.  

2.2.1 El italiano como lengua extranjera (LE) 

El estudio del italiano como lengua extranjera se remite a la distinción de carácter diatópico que opone 

la lengua segunda (L2), o sea el idioma extranjero hablado por los nativos en un lugar determinado, 

a la lengua extranjera (LE), es decir la lengua no materna que se aprende en el propio país (Balboni, 

2012). En este apartado nos centraremos en el último concepto, en cuanto corresponde a la situación 

donde se ha llevado a cabo nuestra investigación.  
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Gracias a los recientes datos difundidos durante el evento internacional Stati generali della lingua 

italiana nel mondo25 (que tuvo lugar en Florencia el 17 y 18 de Octubre 2016), se acierta que el 

italiano registró 2 millones y 233 mil estudiantes extranjeros de lengua italiana en el mundo en el año 

escolar 2014/2015. Según las estadísticas la mayoría (55%) de los estudiantes se encuentra en las 

instituciones escolásticas, mientras que los restantes en contextos extra-escolares, de hecho alrededor 

de 42 mil estudiantes extranjeros atendieron a cursos de italiano en instituciones como la Società 

Dante Alighieri26 u otras asociaciones culturales. En el informe se evidencia la importancia de los 

organismos que se encargan de difundir la lengua y la cultura italiana en el mundo, como las Escuelas 

Italianas, los Institutos Italianos de Cultura y la Società Dante Alighieri, junto a las cátedras 

universitarias de Filología italiana y las academias privadas, para la puesta en marcha de la promoción 

del italiano fuera de las fronteras nacionales. Hoy en día, la atractiva del italiano en el imaginario 

colectivo extranjero ha ido más allá de las famosas tres F, Food, Fashion and Ferrari (Balboni, 2006) 

y abarca varios ámbitos como el arte, la literatura, la música, el cine, la historia y el design, tanto a 

nivel turístico o para un interés personal, como a nivel laboral, profesional. De hecho, el italiano se 

presenta como la cuarta lengua más estudiada en el mundo, aunque ocupe la decimonovena posición 

en la clasificación de las lenguas más habladas, y precisamente porque esta posición actual es debida 

a los factores que acabamos de presentar, los cuales contribuyen a la creación de un mosaico de 

motivaciones sociales y culturales para el estudio de la lengua. A este propósito, listamos brevemente 

algunos de los distintos perfiles de los estudiantes de italiano LE que se pueden encontrar (Diadori, 

Palermo, Troncarelli, 2009: 20-23): 

a. Niños y adolescentes extranjeros que atienden a cursos de italiano curricular en la educación 

escolar básica del propio país, el italiano es disciplina obligatoria u opcional en la escuela 

primaria o secundaria. 

b. Niños y adolescentes extranjeros matriculados en las Escuelas Italianas al extranjero, pueden 

ser hijos de inmigrados italófonos, o simplemente el prestigio de la lengua y de la cultura 

italiana lleva las familias a ofrecer a sus hijos una formación lingüístico-cultural bilingüe.  

c. Estudiantes universitarios, estudiantes de Filología y Lengua italiana que quieren profundizar 

la disciplina en distintos contextos, o universitarios que necesitan sacar un certificado de 

italiano en función de un Erasmus, una asignatura, etc.  

                                                           
25 Los datos son disponibles en la página web 

http://www.esteri.it/mae/it/politica_estera/cultura/promozionelinguaitaliana/stati_generali_lingua_italiana.html  

26 Pagina web de la Società Dante Alighieri http://ladante.it/  
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d. Jóvenes y adultos con un proyecto de emigración, el país de origen inserta el italiano en las 

ofertas didácticas en la educación básica, universitaria y en los entes formativos para adultos, 

debido a la fuerte emigración hacia Italia (Marruecos, Albania, Rumania, Bolivia, etc.).  

e. Profesionales, jubilados, apasionados de Italia, pareja de un italiano o italiana, es un público 

muy amplio que suele recurrir a escuelas o entes privados.  

f. Cibernautas, nos referimos a todas las personas que se enfrentan a la cultura y a la lengua 

italiana a través de la red, gracias a cursos y materiales online, de forma autónoma.  

Dentro de estos perfiles se insertan los distintos tipos de motivaciones integradas e instrumentales, 

que pueden coexistir o incluso modificarse durante el aprendizaje del idioma, fenómeno que ya hemos 

anticipado en 1.1.2.1 y que trataremos más adelante en la actuación y verifica de las hipótesis. De ahí 

que una situación de enseñanza nunca ha de apoyarse exclusivamente en las necesidades 

profesionales, o de estudio, porque de esta forma limita la interdependencia entre la formación 

propiamente lingüística del italiano y las complejas relaciones económicas, políticas y sociales de la 

cultura. En definitiva, la falta de homogeneidad motivadora llega del sistema pluralista individual 

presente en cada sujeto, y ha de equilibrarse con los objetivos glotodidácticos de la docencia.  

A continuación, analizamos otro aspecto caracterizador de esta situación de enseñanza: el input 

lingüístico. En la educación del italiano LE la principal fuente de input está en el aula, y puede llegar 

de un profesor nativo o non nativo, pero siempre insertado en situaciones de aprendizaje guiado. En 

el caso específico de nuestra investigación, puesto que la enseñanza individual en contextos formales 

no presenta una clase con un grupo de pares, se remite la cantidad y la calidad del input a las 

elecciones especificas del docente (tipología, variación, instrumentos, etc.), cuyo fin es de proponer 

itinerarios didácticos que evidencien las variedades lingüísticas del italiano, a través de textos escritos 

y orales auténticos. De hecho, para reducir la distancia psicológica entre la lengua de llegada y el 

estudiante, que vive e interactúa en un contexto sociolingüístico que no es el italiano (Tronconi, 

2011), los contenidos tienen que estar relacionados lo más posible con la realidad, y cercanos a los 

intereses del alumno.  

Asimismo, el docente tiene que hacer consciente al estudiante de la presencia del italiano en distintos 

ámbitos extra-escolares, y de las varias oportunidades para practicarlo afuera del aula. En el primer 

caso basta con subrayar la cantidad de formas del italiano escrito y hablado que se relacionan con la 

comida, la moda, y los otros productos del made in Italy, y que cuotidianamente están a nuestro 

alrededor. Proporcionar este tipo de reflexión, aparte de ser un retorno ortográfico y léxico, contribuye 

a instaurar un diálogo sobre la imagen de la cultura italiana al extranjero y sus tópicos, durante del 

cual el alumno puede expresar sus ideas o sus perplejidades, a través de un intercambio lingüístico y 

cultural auténtico. En el segundo caso, la tecnología es un recurso óptimo para encontrar ocasiones 
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de práctica activa o pasiva del idioma, a partir de las redes sociales, que permiten relacionarse con 

desconocidos italófonos u otros estudiantes de italiano, a distancia (Skype) o en presencia (tándem); 

hasta todos los canales escritos y audiovisuales disponibles en la web. Más aun, las sociedades 

modernas (sobre todo en las metrópolis) ofrecen al ciudadano distintos tipos de distracciones, que 

muy a menudo pueden estar relacionadas con el italiano, basta con pensar a la ópera, las películas en 

lengua original (VOSE), los dramas teatrales, los eventos culinarios, las ofertas de turismo, etc.  

Todos los recursos que acabamos de listar forman parte de un aprendizaje mixto y dinámico, sostén 

fundamental de la motivación y reflejo de la naturaleza misma del sistema lengua que, por estas 

razones, necesita ser actuado en la enseñanza de manera constante y no esporádica. A tal propósito, 

queremos subrayar la importancia de la comparación continua entre el mundo dentro y fuera del aula, 

a través de las palabras de Paulo Freire (2011: 42) sobre la concepción depositaria de la educación:  

“Parlare della realtà come di qualcosa di fermo, statico, suddiviso e disciplinato, o addirittura dissertare 

su argomenti completamente estranei all’esperienza esistenziale degli educandi, è sempre stata la 

suprema inquietudine di questa educazione.”  

Avanzando en nuestro razonamiento, seguimos con la descripción del contexto clase en el que se ha 

llevado a cabo la investigación, para que luego todos los elementos caracterizadores que surjan en la 

actuación y verifica de las hipótesis puedan ser mejor comprendidos a la luz de estas consideraciones.  

2.2.2 Las clases (o sesiones) 

Entramos ahora en el vivo de la acción didáctica y profundizamos un aspecto que hemos adelantado 

en la descripción inicial del contexto de la academia, o sea el utilizo del termino sesión para indicar 

el concepto más tradicional de clase.  

Por sesión, se entiende la unidad mínima de un acto didáctico completo en sí, con la duración total 

de dos horas. Dicho acto es dividido en tres momentos de cuarenta minutos cada uno, cuya tripartición 

es debida al papel que desempeña cada momento en el desarrollo de las habilidades lingüísticas. Por 

esta razón es un recurso didáctico completo porque, a pesar de que cada fase de la sesión sea particular 

y que le corresponda un material preciso, ocurre siempre en una sucesión continua que representa un 

unicum didáctico. El material de propiedad de la academia para cada sesión consta de: una pista audio 

y su trascripción (italiano y español); un pequeño glosario bilingüe sobre la terminología específica 

que aparece en la escucha; preguntas sobre el texto; una parte de explicación gramatical con relativos 

ejercicios; una actividad de producción escrita. De todas formas, Just Languages otorga completa 

libertad al docente con respecto al utilizo del material para cada sesión (su posible integración o uso 

de otras herramientas), siempre y cuando se respete la tripartición. La decisión de la academia de 

remitir al profesor la elección de un posible cambio en las actividades, ejercicios y explicaciones 
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prestablecidas, es fundamental porque se relaciona directamente a la necesidad de una didáctica 

flexible en función de los progresos/demoras del alumno, que de hecho pueden ser observados 

directamente solo por parte del docente. Para comprender mejor la dinámica de una sesión, pasamos 

ahora a describir su estructura en las distintas fases: 

a. Fase de escucha (40 min): en esta primera fase el alumno trabaja individualmente sobre una 

actividad para el desarrollo de la comprensión auditiva. El material puede ser la pista audio y 

el texto proporcionado por la academia, o cualquier otro tipo de actividad/ejercicio (ej. 

audiovisual) relativo a dicha habilidad lingüística. Esta fase quiere afinar el oído del estudiante 

a la pronuncia, incluso en sus realizaciones regionales, además exponerle a informaciones y 

léxico que pueda entender y asimilar. Todo este proceso ocurre sin la presencia del docente 

en un aula apropiada, en completa autonomía y al lado de otros estudiantes ocupados en la 

misma fase.  

b. Fase en presencia del profesor (40 min): al terminar la fase de escucha, el alumno pasa a la 

segunda fase de su sesión donde se enfrentará al docente en su propia aula (cada profesor tiene 

la suya). Lo que se hace en esta fase depende directamente de las necesidades del discente y 

de la programación definida por el docente. De hecho se puede tratar de una explicación 

gramatical, una aclaración de dudas sobre algo que no ha quedado claro, una conversación 

(con fines didácticos). El docente ilustra brevemente el objeto y las actividades de la UdA que 

se va a desarrollar, permitiendo al estudiante que exprese sus inclinaciones hacia el argumento 

y la modalidad propuesta.  

c. Fase de ejercicio y reflexión (40 min): la última parte de la sesión ve el alumno otra vez por 

su cuenta, en la misma aula de la primera fase. Los ejercicios suelen ser de producción escrita 

o completamiento (recapitulación o profundización) para la consolidación sobre los temas que 

se acaban de practicar en el aula. La mayoría de los estudiantes perciben esta fase como poco 

motivadora porque puede resultar repetitiva, y es por eso que a veces el docente tiene que 

subrayar la importancia del desarrollo de las competencias a través de un esfuerzo personal 

por parte del alumno, el cual no puede basarse exclusivamente en las dos fases precedentes, 

sino tiene que sacar a la luz sus conocimientos incluso a través de la práctica individual. De 

ahí que, podríamos decir que los materiales que se utilizan en esta fase han de ejercer el mismo 

proceso de mayéutica utilizado antes por el profesor, o sea proponer actividades conceptuales 

(brainstorming, diagramas de araña, manipulaciones, etc.) en vez de ejercicios estructurales 

(pattern drill).  
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A través de esta descripción hemos evidenciado la sucesión temporal y el entrelazamiento de las tres 

fases, que representan un acto didáctico unitario, aunque cada una tenga un enfoque particular hacia 

el desarrollo de determinadas competencias lingüísticas. Entonces podemos afirmar que una sesión 

se compone de tres unidades de adquisición (UdA) de cuarenta minutos cada una, la primera y la 

última llevadas a cabo de manera autónoma y guiadas por las indicaciones presentes en los materiales, 

la segunda con el sostén del profesor. En referencia a la Acción Didáctica (1.2.1), recordamos que en 

esta fase intermedia de la sesión el docente tiene que desempeñar el papel de guía durante las 

actividades, y es un trámite en los momentos de conversación a través del cual el estudiante llega al 

objeto del aprendizaje, pese a que su presencia pueda ser intrusiva en la relación primaria, el dialogo 

ha de mantenerse bajo la óptica del intercambio.  

A continuación, se debe agregar que la composición de las clases suele ser recibida positivamente por 

parte de los estudiantes, que de hecho tienen la sensación de estar trabajando sobre todos los aspectos 

de la lengua (escucha, lectura, diálogo y escritura), además con referencia a los distintos tipos de 

inteligencias y personalidades (1.1.2.1), esta situación se presenta como favorable debido a la 

posibilidad de variar las actividades y ejercicios dentro de las fases (creatividad, autonomía), o en 

cambio mantener de forma estable el mismo format (ejecutividad, dependencia). Sin embargo, hay 

que destacar el elemento de repetición sistemática que presenta la estructura, dada su presentación en 

secuencia, razón por la cual consideramos que para los alumnos que presenten exigencias de 

alternancia en los esquemas de programación, el docente puede proponer de vez en cuando una 

inversión en la sucesión de las fases. De todas formas, estas no van a sufrir modificaciones o pérdidas, 

puesto que son unos procesos de adquisición completos en sí mismos. 

En conclusión, hemos evidenciado algunas formas de adaptación del modelo de la sesión a las 

características que presenta el alumno, para que el recorrido se ajuste a su perfil y sea modificable 

cuando necesario. En última análisis, afrontamos una cuestión ética que surgió a principios de nuestro 

estudio de campo porque condiciona directamente la posibilidad de investigación y, 

consecuentemente, de personalización.  

2.3 Cuestiones éticas: el consentimiento informado 

Queremos presentar aquí de forma concisa un recurso que ha sido necesario para llevar a cabo nuestra 

investigación y que se relaciona con unos de los importantes aspectos éticos de la glotodidáctica, 

puesto que nuestra disciplina presupone el contacto con otras personas, el cual conlleva un 

enfrentamiento a todo tipo de comportamiento humano (bueno, malo, positivo, negativo, etc.) y 

requiere el desarrollo de una sensibilidad particular hacia la componente social. Cuando hablamos de 

educación, realmente nos estamos refiriendo a una relación significativa entre dos o más personas 



El contexto de la investigación: la escuela de idiomas Just Languages de Madrid 

45 

 

cuyo fin es el procesamiento de informaciones. En particular, al entrar en un aula y al relacionare con 

el profesor, el alumno está proporcionando voluntariamente una cantidad de datos personales y 

emociones, que forman parte de su vida privada y cuyo nivel permitido de intrusión es definido por 

las normas de comportamiento social. De hecho, las preguntas del docente suelen ser relativa al objeto 

de estudio, y en algunos casos de carácter general para que el alumno esté a su gusto en el entorno 

didáctico. Sin embargo, en el caso particular de la educación individual, nuestro interés abarca la 

totalidad de las características de la persona con la cual empezamos un itinerario didáctico, y por este 

motivo a menudo necesitamos informaciones de carácter íntimo y sobre todo emotivo, porque como 

afirma Tòth (2014: 183): 

“A precondition for the realization of the adaptive teaching process is a knowledge of the individual 

characteristics of learning, an understanding of the individual methods of learning and, through these, 

the selection and formation of a suitable teaching environment. They are to be interpreted not only at 

the level of intellectual capacities but also with respect to the most different individual characteristics 

of sensation, perception, though and learning.”  

Aún más, tratándose de un estudio de caso, los datos proporcionados por los estudiantes han de ser 

coleccionados, analizados y luego utilizados no solamente en el contexto aula, sino empleados como 

resultados de la investigación. Esto nos lleva a hablar de ética, en cuanto hay que poner la atención 

en el asunto del respeto de los derechos y de la dignidad de los participantes, es decir que el 

investigador tiene que encontrar un equilibrio entre las exigencias que supone su papel de científico 

profesional en búsqueda de verdad y los derechos y valores de los sujetos potencialmente bajo 

amenaza a causa de la investigación (Cohen, Manion, Morrison, 2000). Con respecto a la posible 

armonía entre el derecho de obtener conocimientos y el respeto de la intimidad, nuestro contexto se 

configura como éticamente proporcionado y facilitado, en cuanto los objetivos de la investigación se 

encuentran en acorde con los objetivos de los participantes: llevar a cabo un proceso de aprendizaje 

eficaz. Es decir, el investigador (que es también el docente) quiere que el alumno obtenga un 

enriquecimiento y la realización de los objetivos personales, y por lo tanto los dos van a beneficiar 

del estudio realizado.  

Para responder a las responsabilidades que hemos presentando, se necesita obtener una colaboración 

consensual con los sujetos implicados, y aquí se halla la utilidad de proporcionar a cada estudiante 

un consentimiento informado, que es un documento escrito mediante el cual se garantiza que el sujeto 

ha expresado voluntariamente su intención de participar en la investigación, después de haber 

comprendido las informaciones proporcionadas sobre el estudio (véase el documento del 

consentimiento informado en la figura 2, apéndice 1). 

Evidenciamos la importancia de este documento no solo porque otorga al estudiante la completa 

libertad de elección en su participación, más bien porque permite al docente de dejarse conocer por 
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el estudiante, que suele ser más reticente a preguntar sobre aspectos de su vida privada, a pesar de la 

diferencia de edad entre los dos. En el imaginario tradicional de la relación profesor-alumno es el 

primero que hace las preguntas, y el segundo él que contesta, aquí en cambio el informe subraya 

algunos intereses personales y profesionales del docente (institución académica de proveniencia, 

ámbito de la investigación, etc.) y sobre todo legitima el estudiante en pedir explicaciones acerca de 

la investigación. Estos pueden resultar pequeños detalles sobre la figura del docente, que no obstante 

logran abrir paso en la construcción de una relación de confianza, al principio profesional, y que luego 

puede llegar a ser incluso personal porque el sujeto aprendiente se siente protagonista y eje de la 

realización de un proyecto compartido.  

En conclusión, cabe señalar que nuestra experiencia ha sido muy positiva con respecto a este 

propósito, de hecho ninguno de los estudiantes se negó en participar a la investigación, además para 

ellos ha sido el objeto a través del cual reflexionar e intercambiar ideas sobre la variedad y 

complejidad de los factores que actúan en el aprendizaje lingüístico.  

Después de haber evidenciado las condiciones situacionales definidas por las características de la 

educación individual, por la organización de la academia Just Languages y por la metodología 

aplicada durante la práctica, terminamos con este apartado la descripción del contexto en el que se ha 

llevado a cabo la investigación y, en el siguiente capítulo, pasamos a ilustrar las hipótesis que han 

surgido en un momento de reflexión previo al estudio, sobre las dinámicas de la docencia individual 

y sus herramientas. 
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3 Planteamiento de Hipótesis  

Una vez definidas las características de la situación de enseñanza, en este tercer capítulo presentamos 

el planteamiento de una serie de hipótesis acerca de cómo enfrentarse al estudiante y qué recursos 

prácticos pueden enriquecer y mejorar el proceso didáctico individual. El trabajo que exponemos en 

los siguientes apartados se configura como una reflexión previa en función de la ejecución que hemos 

llevado a cabo en la experiencia laboral directa. De hecho nuestra investigación se inserta dentro de 

algunos rasgos de la investigación-acción, porque en la actuación veremos que los recorridos se 

articulan en fases, tiempos y objetivos que se tienen que cumplir. De ahí que dicha estructuración 

confiere sistematicidad y mayor objetividad a la reflexión y evaluación de los datos recogidos, los 

cuales, aunque pertinentes a un contexto preciso, proporcionan informaciones a quien trabaje en 

contextos similares. 

“Action research is trying out ideas in practice as a means of improvement and as a means of increasing 

knowledge about the curriculum, teaching, and learning. The result is improvement in what happens 

in the classroom and school, and better articulation and justification of the education rationale of what 

goes on. Action research provides a way of working which links theory and practice into the one whole: 

ideas-in-action.” (Kemmis & McTaggart, 1982, in Nunan 1990:63) 

En suma, la correlación entre teoría y práctica aporta una mejora y una mayor comprensión del 

proceso educativo, sobre todo en vista de las multiplicidades de variables de un individuo (o de un 

grupo), así que, la definición evidencia la necesidad de otorgar al profesor también el papel de 

investigador, para que encuentre respuestas idóneas a sus condiciones de trabajo específicas, 

instrumentos, métodos y habilidades aptos para desarrollar en el docente capacidades analíticas.  

Una vez explicadas las motivaciones de la manera particular en que ha sido conducida la 

investigación, ahora queremos brevemente pasar reseña a los temas contenidos en nuestra exposición. 

En primer lugar describiremos de manera general las características de los alumnos que han 

participado en nuestro estudio de caso, definiendo algunos aspectos relevantes en relación a las 

dinámicas particulares de la enseñanza para adultos y al contexto de educación privada. En segundo 

lugar proponemos los cinco instrumentos de observación que hemos decidido utilizar durante la 

investigación para el análisis individual de los estudiantes. Acerca de ellos, ilustraremos la 

composición y el objetivo de cada uno, planteando el momento en que han de ser proporcionados y 

su utilidad dentro del recorrido. En tercer lugar analizaremos la figura del profesor a través de una 

reflexión sobre los rasgos personales del docente que pueden influenciar directamente e 

indirectamente la situación didáctica, cómo afrontarlos y direccionarlos de manera funcional al 

aprendizaje del alumno. En último lugar proponemos una serie de recursos para la construcción de la 

relación docente-alumno bajo la luz de las características cognitivas, sociales y emocionales. En fin, 
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es importante subrayar que la elaboración de nuestros planteamientos es una directa consecuencia de 

los aspectos analizados anteriormente, y se configuran como el enfoque sobre la mejora del espacio 

de acción didáctica relativo a las características de la enseñanza individual. 

3.1 Presentación de los estudiantes 

Nuestra docencia en la academia Just Languages ha visto como protagonistas durante los seis meses 

de práctica un número alrededor de 25 estudiantes, dentro de los cuales no todos atendieron a clase 

de manera continuativa. Es por este motivo que hemos decido tomar en cuenta solo los alumnos que 

tuvieron con nosotros un mínimo de 7 sesiones, porque es un parámetro que nos proporciona una 

cantidad de horas (14h) suficientes para instaurar una relación significativa con el estudiante y 

destacar algunos cambios relativos al aprendizaje, de ahí que nuestra investigación cuenta con 15 

estudios de caso.  

Dentro de la heterogeneidad de nuestros alumnos, en este apartado queremos evidenciar un elemento 

común entre todos: la edad. En concreto, los quince alumnos tienen una edad que va desde los 19 

hasta los 42 años, por lo tanto nuestra enseñanza se sitúa en el ámbito de la educación para adultos, 

la cual implica algunos factores personales particulares como la madurez psicológica, relacional y 

social, y al hecho de que la totalidad se encuentre afuera de un recorrido formativo de base. Como 

consecuencia de este factor, la relación docente/estudiante se define cómo instructiva y no educativa, 

dónde el profesor desempeña el papel de experto que conoce el idioma y los mecanismos que 

subyacen a la glotodidáctica. Más aun, en nuestra particular situación de enseñanza, el adulto se 

matricula en una academia privada y, a pesar de su motivación intrínseca o extrínseca, quiere un 

resultado en función de su inversión de tiempo y dinero (profundizar aspectos culturales, sacarse una 

certificación, etc.). Esta situación puede ser problemática si no se definen de manera clara algunos de 

los parámetros relativos a la educación lingüística sobre el “saber un idioma”, junto al tiempo y al 

esfuerzo que el estudiante tiene que aportar para alcanzar determinados objetivos. En otras palabras, 

se trata de un compromiso que necesita honestidad intelectual por parte de ambos roles, para evitar 

futuras decepciones en caso de fracaso. A la vez, se requiere una negociación de los principios 

metodológicos llevada a cabo de manera explícita, de hecho el discente adulto quiere conocer la 

correspondencia entre una actividad y sus objetivos, porque suele haber ya estudiado un idioma y 

supone conocer cómo se aprende. Es por esta razón que el profesor tiene que preguntar sobre la 

historia del alumno relativa al aprendizaje de las lenguas extranjeras, de manera que pueda averiguar 

y sustituir creencias antiguas o técnicas obsoletas, todavía presentes en el imaginario educativo del 

discente, las cuales pueden minar la relación de confianza y respeto profesional. En suma, la que 

venimos definiendo es una relación entre pares, o sea que el docente se sitúa al mismo nivel del 
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estudiante y adopta su mismo punto de vista, esto quiere decir que junto a él propone un proceso de 

reflexión continua sobre el aprendizaje que se está realizando.  

Otro aspecto que se relaciona directamente con este asunto es la edad del profesor. De hecho, en 

nuestra situación de enseñanza el docente comparte casi la misma edad con la mayoría de los alumnos, 

elemento que añade importancia a cuanto venimos de exponer, o sea la construcción de una relación 

paritaria y equilibrada que se rija en la claridad, precisión y entusiasmo por parte del docente, las 

cuales pueden evitar una posible subestimación de su profesionalidad por parte del estudiante, que a 

menudo surge de una ambigüedad de roles y procesos. Dichas premisas hacen surgir varias preguntas 

relativas a: ¿Cuáles recursos didácticos y relacionales utilizar para la construcción de una relación 

positiva? 

Más adelante en este capítulo, contestaremos a la pregunta proponiendo algunas hipótesis sobre los 

aspectos en los cuales hacer hincapié para llevar a cabo la construcción de la relación docente-alumno, 

mientras que ahora pasamos a presentar y analizar los instrumentos de investigación que rigen nuestro 

estudio de caso. 

3.2 Instrumentos para el análisis individual  

En los capítulos anteriores hemos señalado la importancia que conlleva el análisis del estudiante para 

cualquier programación y metodología en la enseñanza individual y, cuando posible, incluso en la de 

grupo. Está claro que nuestra situación nos permite una profunda investigación sobre las 

características, las variables y las individualidades del estudiante, cuyo resultado define un perfil 

personal más o menos estable; además nos da la posibilidad de desarrollar una didáctica personalizada 

gracias a una observación continua de su particular recorrido de aprendizaje. De ahí que, dentro de 

este subcapítulo proponemos cinco herramientas que diputamos eficaces para llevar a cabo este 

proceso de análisis y que han sido utilizadas durante el estudio de caso. Cabe señalar que todas se 

remiten a una investigación de tipo afectivo-emocional y lingüístico-comunicativa, de hecho veremos 

que abarcan aspectos psicológicos y cognitivos de la persona, bajo la luz de preferencias y 

necesidades lingüísticas, o sea que gracias a estas podremos averiguar cómo los factores del sistema 

lengua y del sistema estudiante estén profundamente entrelazados entre ellos, y dónde el docente 

puede intervenir en función del éxito. En cuanto al orden en el que aparecen, no siguen una sucesión 

real de uso, dado que algunas han de ser utilizadas a principios del curso, porque proporcionan datos 

sobre el punto de partida lingüístico-motivacional del alumno, mientras que otras se emplean de 

principio a fin porque constituyen los instrumentos de estudio e indicaciones de posibles cambios en 

itinere. Para concluir esta breve presentación, evidenciamos una característica particular, o sea la 
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sistematicidad con la que han sido utilizados todos los instrumentos, que nos garantiza el mismo 

tratamiento para todos los alumnos y unos resultados de observación general lo más exactos posibles.  

3.2.1 El test de las estrategias de aprendizaje lingüístico  

Los estudios sobre las estrategias de aprendizaje son bastante recientes, una de las primeras 

publicaciones acerca del tema se remite a un artículo de Joan Rubin (1975) What the “Good Language 

Learner” can teach us, en el que Rubin definía las estrategias como “the techniques or devices which 

a learner may use to acquire knowledge” (1975:43), es decir aquellos procesos y acciones que un 

aprendiente utiliza conscientemente para aprender o utilizar mejor un idioma. Sucesivamente, los 

estudios de O’Malley (1987), Oxford (1990), Cohen (1998) y Chamot (2001) encentraron el enfoque 

sobre la observación de las estrategias que resultaban productivas y decidieron categorizarlas bajo 

seis categorías: cognitiva, mnemónica, metacognitiva, compensatoria, afectiva, social. Una vez 

formulada esta taxonomía, Cohen, Oxford y Chi (1990)27 desarrollaron el Language Strategy Use 

Survey, o sea un cuestionario sobre el uso de posibles estrategias para cada una de las cuatro 

habilidades lingüísticas de base (escucha, lectura, habla, escritura), más para el uso del léxico y de la 

traducción. Para cada estrategia el estudiante tiene que indicar con uno, dos o tres si: (1) I use this 

strategy and find it useful; (2) I have tried this strategy, but welcome learning more about it; (3) I 

have never tried this strategy (utilizo la estrategia y la encuentro útil; he utilizado la estrategia y estoy 

dispuesto a saber más sobre ella, nunca utilicé la estrategia). 

Hemos elegido este recurso para nuestra investigación porque forma parte de los instrumentos de 

observación indirecta del estudiante, de hecho se tarda más o menos treinta minutos en la compilación 

del cuestionario, así que puede ser ilustrado brevemente en clase y compilado en casa. Cabe señalar 

que no ha sido traducido al español puesto que todos los alumnos tenían un nivel adecuado de inglés, 

y además opinamos que a nivel cognitivo leerlo y comprenderlo en una LE que ya ha sido estudiada, 

es la mejor manera para que los estudiantes contesten con sinceridad. 

A continuación, consideramos que el test ha de proporcionarse a principio de curso porque produce 

dos reacciones principales: en primer lugar ayuda el estudiante a tomar conciencia de nuevas 

estrategias que puede utilizar en su aprendizaje, en segundo lugar hace que el estudiante se identifique 

con un perfil de estudiante “activo” en el aprendizaje de un idioma o, en cambio, note la escasez de 

estrategias utilizadas hasta aquel entonces con respecto al abanico de posibilidades. En efecto, el 

propósito del cuestionario es realmente hacer que el alumno se percate de las estrategias que se pueden 

utilizar para el desarrollo de las distintas habilidades, de manera que estas sean fuente de motivación 

                                                           
27 R. Oxford, (1990), Language Learning Strategies: What Every Teacher Should Know, New York. Véase el test en el 

apéndice 2 figura 1, disponible en la página web http://carla.umn.edu/about/profiles/CohenPapers/Lg_Strat_Srvy.html 
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en el aprendizaje y provoquen una propensión hacia la profundización de las que le hayan llamado la 

atención. Igualmente, pueden determinar una reflexión sobre el uso erróneo de algunas, y evidenciar 

que una estrategia no es buena o mala en sí misma, sino su impacto depende de nuestro esfuerzo y 

del objetivo que nos hemos prefijado. Acorde con lo que hemos planteado hasta ahora, queremos 

evidenciar otro aspecto interesante que presenta la encuesta, a través de las palabras de los creadores 

(Cohen, Oxford y Chi, 1990:172): 

“The listing of strategies in this inventory is no way viewed as all-inclusive of strategies within the 

skill area. Rather, it is seen as a place to start. We encourage you to cultivate your own personal 

repertoire of strategies, picking and choosing from strategies to suit your needs. Research has shown 

that the broader the repertoire of strategies a learner has, the greater the likelihood of success.” 

El concepto expuesto por los investigadores refleja totalmente el principio de adaptación que venimos 

de describir en los capítulos antecedentes, y que aquí se ve confirmado en cuanto el cuestionario se 

puede entender como la confirmación o la elección de los recursos, que el estudiante considera más 

conformes a sus características y necesidades. Ça va sans dire que un alumno introvertido no pondrá 

en el cuestionario que está dispuesto a saber más sobre una estrategia que implica buscar 

oportunidades para comunicarse con nativos, ahora bien, encontrará en los puntos siguientes otras 

opciones para mejorar la habilidad de habla, o reflexionará a solas o con el profesor sobre posibles 

integraciones personales de una estrategia en particular. Más aun, una vez terminado, el test evidencia 

la frecuencia de uso de las técnicas en las distintas habilidades, subrayando un posible desequilibrio 

entre ellas (por ejemplo, para la escucha utilizamos distintas técnicas, en cambio para la lectura muy 

pocas), que puede corresponder a fragilidades en el uso de la lengua o, como hemos dicho en 

precedencia, al uso incorrecto de una estrategia cuya frecuencia es debida al intentar (más de una vez) 

que funcione. De ahí que, las respuestas proporcionan informaciones muy relevantes sobre el alumno, 

porque de un lado las estrategias que el estudiante suele utilizar evidencian su personalidad y el estilo 

cognitivo, por el otro, el conjunto de los datos (bajos las seis categorías citadas en precedencia) 

sugiere qué tipo de técnicas adoptar con él, cuáles conoce, cuáles le pueden facilitar y cuáles no. 

Además, la frecuencia de la respuesta número 2 (he utilizado la estrategia y estoy dispuesto a saber 

más sobre ella) en el cuestionario, puede ser indicativa de la curiosidad y motivación del estudiante 

frente al aprendizaje de un nuevo idioma, voluntad que ha de incentivarse gracias a la variación de 

técnicas. Igualmente la frecuencia de la respuesta número 3 (nunca utilicé la estrategia) puede 

remitirse a una propensión del alumno hacia un estilo conservador, o en cambio sobrentender que la 

novedad pueda ser un factor de interés y motivación para él. En conclusión, conforme a los intereses 

de la glotodidáctica, el profesor puede analizar el conjunto de los datos que surgen de los distintos 

cuestionarios, y verificar si hay una tendencia hacia determinadas estrategias, intentando establecer 
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una correspondencia entre los datos particulares y los generales. Por consiguiente, junto a los 

resultados de los recorridos de aprendizaje, averiguar qué tipo de beneficios han traído, y para qué 

tipología de estudiante. 

3.2.2 Grilla de observación de los estilos de aprendizaje 

Introducimos este segundo instrumento de análisis del estudiante a través de la distinción entre 

estrategias y estilos de aprendizaje. Con respecto a la descripción que hicimos en el precedente 

apartado, resulta evidente que las estrategias de aprendizaje pueden ser descritas, observadas, 

enseñadas y, tanto el docente como el estudiante, pueden intervenir directamente sobre ellas para 

corregir o mejorar aspectos improductivos (Ugolini, 2007). En cambio, los estilos de aprendizaje se 

presentan como difícilmente modificables, en cuanto directamente entrelazados a los rasgos de la 

personalidad. Entonces, ¿Cuál es la relevancia a nivel operativo de la observación de los estilos de 

aprendizaje? Para contestar a esta pregunta tenemos que introducir su correspondiente, o sea los 

estilos de enseñanza. De hecho cada docente presenta distintas preferencias en la elección y 

presentación del material para las actividades en clase, las cuales pueden estar dictadas por su estilo 

de aprendizaje o por modelos observados en la glotodidáctica, así que, como resultado se puede 

verificar una discrepancia entre el estilo de enseñanza y el estilo de aprendizaje del alumno. Razón 

por la cual, para evitar esta situación, el docente ha de conocer las características individuales del 

estudiante, sus puntos débiles y de fuerza, de manera que pueda enfrentarse a él según las modalidades 

más congeniales, y modular la enseñanza bajo el punto de vista del interlocutor. Esto no quiere decir 

que el profesor tiene que utilizar solo las modalidades preferidas por el alumno, sino intentar 

equilibrar y variar la didáctica, para que el estudiante se vaya acostumbrando a reconocer y utilizar 

técnicas incluso opuestas a su estilo, pero sin que estas representen desde el principio un obstáculo 

infranqueable.  

A la luz de estas consideraciones, proponemos una variante de la “Grilla para la observación directa 

del estilo de aprendizaje lingüístico” (véase el apéndice 2, figura 2), ideada por Daloiso (2015). Esta 

grilla forma parte de una serie de actividades glotodidácticas comunes para la exploración de algunas 

variables en los estilos de aprendizaje, que aquí ve la propuesta de cuatro28 actividades que se tienen 

que desarrollar en clase, para la individualización de los estilos global/analítico, visivo/auditivo, 

reflexivo/impulsivo, conservador/innovador. El instrumento cuenta con la indicación del input que se 

tiene que proporcionar; el listado de las posibles acciones del estudiante en función de la actividad 

(que definen su perfil); un espacio libre para los comentarios del docente. Aunque las actividades no 

                                                           
28 La grilla ideada por Daloiso (2015) presenta cinco actividades, dónde la tercera sirve de parámetro para el estilo 

individualista/cooperativo.  
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necesiten un orden preciso de sucesión, las describimos según aparecen en la grilla: la primera 

actividad presenta la lectura de un texto sin su contextualización, el alumno tiene que hacerse una 

idea general del argumento y luego exponerlo añadiendo cómo ha llegado a sus conclusiones, en que 

manera ha utilizado el tiempo a disposición y qué ha observado (global/analítico). La segunda 

propone la escucha de un audio, acompañada de una ficha con imágenes-llave y la trascripción del 

audio, se deja al alumno un minuto de libertad antes de poner la pista audio, después de haberlo 

escuchado el docente le pregunta que ha hecho antes y durante la escucha (visivo/auditivo). El tercer 

input consiste en una producción escrita que el alumno hace por su cuenta sin indicaciones 

específicas, una vez terminada la actividad el profesor le pregunta cómo ha sido su organización para 

el desarrollo de la tarea (reflexivo/impulsivo). La cuarta se proporciona a final de una unidad 

didáctica, proponiendo una actividad de reelaboración que el estudiante tiene que elegir dentro de 

distintas técnicas (esquemas gráficos, llena los huecos, imagina el final de una historia), motivando 

su elección (conservador/innovador).  

En fin, esta tipología de observación necesita ser llevada a cabo durante las primeras clases, de manera 

que el docente empiece a profundizar sus conocimientos sobre las características del alumno y pueda 

intervenir lo más antes posible en el ajuste de la programación. De hecho, la grilla es funcional al 

instrumento de observación directa que ilustramos en el siguiente apartado.  

3.2.3 El perfil glotomatético funcional  

La herramienta que vamos a describir ahora llega desde la educación lingüística especial, la cual 

representa una de las ciencias dónde el análisis de las necesidades del alumno, y los métodos de 

personalización, han sido mayormente investigados. De hecho, entre la enseñanza individual y la 

educación lingüística especial, la definición del análisis de las necesidades de M. Daloiso y C. 

Rodríguez Melero se configura como el punto de encuentro de estas dos rectas incidentes:  

“L’analisi dei bisogni dell’alunno con BiLS è una raccolta sistematica e un’analisi di tutte le 

informazioni necessarie per elaborare il Profilo Glottomatetico Funzionale dell’alunno, ossia una 

sintesi formalizzata delle sue competenze e fragilità sul piano linguistico-comunicativo e cognitivo-

comportamentale. Nella prospettiva teorica dell’accessibilità glottodidattica, i risultati dell’analisi dei 

bisogni consentono di elaborare e validare un progetto di educazione linguistica in grado di soddisfare 

i bisogni linguistici dell’alunno attraverso la compensazione delle abilità deficitarie e il 

potenziamento delle abilità residue.” (Daloiso y Rodríguez Melero, 2016:229).  

Hemos decidido evidenciar en negrita algunos conceptos-llave que se pueden encontrar también en 

nuestra investigación y que, como afirma Daloiso (2016) constituyen el punto de partida para la 

programación de las actividades didácticas, sea con los alumnos que presenten necesidades 

lingüísticas especiales (BiLS), sea con todos los alumnos en general. De hecho, nuestro estudio de 
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campo se caracteriza por una recogida y luego un análisis de las informaciones sobre el alumno, a 

través de las cuales sacar a la luz las competencias previas, y los ámbitos de dificultad a nivel 

lingüístico-comunicativo y cognitivo-comportamental de los alumnos (cuyos instrumentos de 

observación vienen presentados en este capítulo). Por tanto, una vez obtenidos los datos necesarios, 

el investigador/docente puede proceder a la programación del curso y su desarrollo, analizando la 

eficacia del itinerario didáctico planteado, durante el desarrollo del proceso, y según el éxito de los 

objetivos.  

De acuerdo con lo que hemos planteado en este apartado hasta ahora, proponemos el modelo del 

Perfil Glotomatético Funcional ideado por Daloiso (2015), readaptado para la enseñanza individual 

(véase en el apéndice 2, figura 3). El PGF es una síntesis formalizada de lo que el estudiante es capaz 

de hacer en clase, sus habilidades, sus dificultades y preferencias en el estilo de aprendizaje (Daloiso, 

2015), o sea el conjunto de las informaciones recogidas durante la fase de observación directa e 

indirecta del alumno. En concreto, el modelo se compone de dos partes:  

A. Perfil lingüístico-comunicativo, ve el análisis de: comprensión oral; comprensión escrita; 

producción oral; producción escrita; competencia lexical; competencia gramatical; habilidad 

en áreas específicas de la lengua (fonología, decodifica, etc.); otras informaciones que pueden 

ser añadidas por el docente.  

B. Perfil cognitivo-comportamental, ve el análisis de los siguientes elementos: memoria; 

atención; meta-cognición; motricidad; comportamientos; otras informaciones que pueden ser 

añadidas por el docente.  

Para ambos perfiles, el modelo presenta dos secciones de datos: 

- Las preferencias glotomatéticas, para cada elemento (comprensión oral, memoria, etc.) 

señalar los datos recogidos gracias a la grilla de observación de los estilos de aprendizaje 

(3.2.2) y al coloquio con el alumno.  

- Los elementos de dificultad, para cada parámetro señalar las dificultades observadas 

directamente durante las clases, y las declaradas por el alumno mismo. 

Como acabamos de ilustrar, en referencia a la Acción Didáctica (1.2.1), este recurso nos proporciona 

prácticamente todas las informaciones que necesitamos acerca de los primeros pasos de la 

construcción de la relación primaria lengua-estudiante. Aún más, en el PGF nuestro eje principal se 

inserta dentro del marco de la educación emotiva, porque el perfil cognitivo comportamental añade, 

a la observación de las características intrínsecas del estudiante, los comportamientos y las actitudes 

del alumno. Es decir, las reacciones psicológicas-fisiológicas que el docente observa y que el alumno 
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es llamado a explicitar en primera persona, las cuales son respuestas adaptativas a eventos, como 

pueden ser un curso de lengua o la dificultad al comunicar en LE, según la teoría cognitiva de las 

emociones (Balboni, 2013). En definitiva es un instrumento necesario porque por un lado averigua 

desde el principio las dificultades del alumno que acaba de empezar el aprendizaje de la lengua, de 

manera que se proporcionen recursos de compensación y corrección lo más antes posible, por otro 

lado evidencia las lagunas o carencias del alumno que ya posee un nivel de lengua, cuyo proceso de 

recupero ha de ser insertado en la programación.   

3.2.4 Uso de Checklist  

La checklist es un recurso utilizado en al ámbito de la investigación-acción, con el intento de registrar 

las acciones de una o más personas en referencia al contexto y/o una situación particular. Es un 

instrumento descriptivo, porque el enfoque es orientado hacia el externo, el cual tiene que ser descrito 

con cierto grado de objetividad (Coonan, 2000). Además es privado, porque su utilizo no es 

compartido sino individual y forma parte de las observaciones directas. El docente utiliza la checklist 

para tomar nota de lo que ocurre en clase, estructurándola en función de lo que quiere observar, de 

hecho es una herramienta muy útil para un estudio de caso porque consiente recoger distintos tipos 

de informaciones en relación a la misma persona/grupo. Aunque, cabe la posibilidad de que otros 

aspectos quizás igualmente interesantes queden desapercibidos, porque la ficha nos orienta hacia 

elementos precisos. De todas formas para que sea eficaz, aparte de la indicación del tipo de dato 

registrado (acción verbal, reacción emotiva, etc.), se necesita proporcionar el contexto de la 

observación porque este influye sobre el dato, y puede incluso explicarlo. Antes de pasar a describir 

la estructura de nuestra checklist, queremos subrayar el valor cualitativo de la investigación-acción, 

ya mencionado a principio del capítulo, porque dentro de todos los instrumentos utilizados en nuestro 

estudio de campo, este se presenta como él que más quiere explorar el ámbito relacional dentro del 

aula. De hecho los objetivos por los cuales ha sido utilizada son: 

- Entender la naturaleza del feedback (positivo/negativo) dado por el profesor. 

- Entender el efecto de la producción y corrección de los errores en el alumno. 

- Observar el clima en clase (relajado/no relajado). 

En concreto, la checklist (véase apéndice 2, figura 4) presenta la observación de 12 ítems, según la 

frecuencia en la que ocurren (0 nunca; 1 muy poco; 2 a veces; 3 a menudo; 4 muy a menudo) durante 

la segunda fase de una sesión (2.2.2). Cabe señalar que, aunque hayamos afirmado en precedencia 

que el enfoque tiene que ser orientado hacia el exterior, ahora bien, nuestro modelo ve la observación 

directa del alumno y del profesor también. Hemos decidido no respetar el arquetipo porque los 
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cuarenta minutos de la segunda fase se caracterizan por una situación privilegiada, dónde el dialogo 

entre los únicos dos actores es llevado a cabo de forma continua durante toda la clase, de ahí que 

muchas de las acciones y actitudes del alumno pueden estar directamente condicionadas por la 

presencia y el comportamiento del docente; mientras que en la enseñanza grupal no podemos discernir 

con certeza si las reacciones del alumno son debidas a los compañeros o al profesor, el cual además 

raramente se dirige a un solo alumno. Más aún, dada la particularidad de la enseñanza individual, nos 

parece fundamental analizar algunos de los rasgos emotivos que caracterizan la glotodidáctica, y la 

educación en general, o sea las distintas maneras de enfrentarse a los errores y las consecuencias que 

estas producen a nivel psicológico-afectivo (filtro afectivo, desánimo, rechazo, etc.), además entender 

cuáles actitudes del docente favorecen el clima en clase y con quién.  

A continuación pasamos a describir los ítems, distingüendos los que se refieren al estudiante y los 

que se refieren al profesor: 

Estudiante 

- Uso de L1, el utilizo de la lengua nativa durante la clase.  

- Uso de L2, el utilizo de la lengua extranjera durante la clase. 

- Tiempo del habla, si el alumno es activo durante la clase e intenta comunicar lo más posible 

con el docente, en su lengua nativa o en la lengua target. El docente no valúa el esfuerzo del 

alumno en hablar en L2, sino su voluntad de intercambiar informaciones, dialogando con el 

interlocutor.  

- Claridad, si expresa las informaciones y las ideas de manera clara, o mantiene cierto grado de 

ambigüedad. Por ejemplo, al contar un evento añade el contexto, los protagonistas, algún 

detalle, etc., o simplemente lo menciona sin demorarse mucho en la descripción.  

- Humorismo, si utiliza el humor en su discurso, chistes, cuentos divertidos.  

- Entusiasmo, si durante la clase muestra interés, envolvimiento, solicitud, o incluso si se 

compromete en el aprendizaje con propuestas de su parte.   

Profesor 

- Personalización, preguntas sobre las informaciones personales, estados de ánimos, hechos, 

etc.   

- Refuerzo positivo, si una vez terminadas las actividades subraya los logros de los objetivos, 

las producciones exactas, etc. 

- Refuerzo negativo, si una vez terminadas las actividades evidencia los errores, las dificultades 

encontradas por el alumno, los puntos críticos en su aprendizaje.  
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- Utili zo suportes visivos, si durante las explicaciones, las actividades, utiliza suportes visivos 

(imágenes, videos, etc.).  

- Utilizo gestos, si durante las explicaciones y las actividades utiliza gestos para aclarar un 

concepto. Por ejemplo, imitar una acción, un objeto, el significado de una frase hecha.   

- Correcciones, si durante las actividades de producción corrige al alumno en directo, según la 

dinámica skinneriana éstimulo-respuesta-refuerzo. Es decir, el estudiante comete un error, el 

profesor lo subraya y da la versión correcta, el estudiante repite la versión correcta.  

En fin, cómo evidencian los elementos que acabamos de listar, a través de la checklist queremos 

observar las dinámicas relacionales entre el profesor y el alumno en la clase, bajo el punto de vista 

lingüístico-comunicativo y psicológico-comportamental, en función de la averiguación de los 

objetivos planteados en precedencia.  

3.2.5 La ficha de observación del estudiante 

Terminamos la descripción de los instrumentos de análisis con la presentación de la ficha de 

observación del estudiante, ideada por Gardin (2015), cuya versión adaptada por nosotros es 

disponible en el apéndice 2, figura 5. Este recurso se configura como uno de los más abiertos entre 

todos, porque recoge distintas informaciones sobre el alumno a través de una conversación informal 

con el estudiante, durante la primera clase. De hecho la ficha es estructurada según varias voces que 

se han de rellenar, pero, puesto que no se trata de una entrevista sino más bien de una charla, el 

documento puede ser actualizado añadiendo aquellos datos que el alumno proporciona a lo largo de 

su discurso. De ahí que, es preferible que el docente tome notas de las informaciones en un cuaderno 

personal, y que recolecte los datos en un momento sucesivo a la conversación, así que este escamoteo 

evite la sensación por parte del estudiante de estar siendo interrogado, y el discurso pueda fluir sin 

ser interrumpido. Por consiguiente la charla ha de ser bidireccional, es decir que el estudiante tiene 

también el derecho a preguntar, de manera que las dos entidades se encuentren en una relación 

paritaria y autentica, dentro de un ambiente relajado. Además, se ha elegido esta forma de 

investigación-acción porque no presenta un carácter demasiado intrusivo, como puede ser la 

compilación de un cuestionario, y forma parte de un primer proceso de mediación. A través del 

diálogo, el docente puede mostrar un interés verdadero hacia el alumno, sus características y 

objetivos, alimentando la conversación gracias a preguntas sobre los motivos acerca de la elección 

del italiano, de un Erasmus, de un trabajo, etc. En concreto este instrumento se sitúa entre una 

observación indirecta y directa, porque de un lado se hacen preguntas precisas, de otro es el mismo 

alumno que dentro de una conversación general puede proporcionar informaciones personales, 

relevantes para la investigación. Queremos recordar que este proceso es llevado a cabo sólo después 
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de que el alumno haya aceptado participar en la investigación a través del consentimiento informado 

(2.3), de ahí que es consciente de la función que desempeñan todos los instrumentos utilizados. 

Dicho lo anterior, a continuación listamos las varias voces que componen la ficha:  

a. Informaciones generales sobre el alumno: el nombre, la edad, la nacionalidad, la profesión.  

b. Nivel de italiano y experiencias precedentes con la cultura italiana, Italia y el idioma.  

c. Objetivos del estudio del italiano, motivaciones y finalidades que le ha llevado a apuntarse a 

un curso.  

d. Otras lenguas conocidas. 

e. Intereses, hobby.  

f. Estilo de enseñanza preferido, si prefiere algunas técnicas o actividades en particular. 

g. Comentarios del docente, aquí se pueden añadir las informaciones suplementarias que surgen 

a lo largo de la conversación.  

En definitiva, la ficha de observación es un medio importante que nos permite agrupar un conjunto 

de informaciones sobre aquellas particularidades individuales que el alumno lleva consigo al empezar 

el curso, y que nos acompañan durante todo el itinerario didáctico. Además se configura como un 

punto de referencia fijo, que puede ser revisado y ampliado según convenga.  

Con este apartado concluimos la descripción de los instrumentos de análisis del estudiante, y pasamos 

a analizar nuestra situación de enseñanza bajo otro punto de vista, él del papel del profesor, 

planteándonos lo que se puede hacer una vez obtenidas todas estas informaciones.  

3.3 El papel del profesor  

En este apartado que concluye el capítulo nos centraremos en los recursos que hemos pensado para 

valorizar nuestra intervención didáctica y mejorar la relación entre docente y alumno, a través de la 

exploración de algunos factores ya mencionados en los capítulos precedentes (motivación, técnicas, 

etc.). De hecho ya hemos hablado de algunos procedimientos prácticos, pero aquí queremos seguir 

con nuestro listado y profundizar las posibles consecuencias, deteniéndonos en el papel que 

desempeña el profesor, y aclarando dos preguntas que surgieron a principio de la investigación, o sea 

¿cómo ha de enfrentarse el docente al alumno? y ¿cómo puede estar suficientemente preparado para 

atender a la individualidad?  

Si retomamos el concepto de aprendizaje como proceso estable y duradero, condicionado 

cualitativamente por las motivaciones internas (Caon, 2005), es evidente que una concepción 

transmisible y autoritaria de la educación va en contra de los principios de aprendizaje significativo 

y auténtico. Además nuestra situación de enseñanza se encuentra desvinculada por la “obligación” de 
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aprender (aunque luego veremos que presenta contingencias similares), por lo cual los contenidos 

han de ser negociados en una relación bidireccional. De ahí que, para sustentar dicha elección al 

aprender el profesor tiene que hacer vivir el aprendizaje, adaptando el itinerario y volviendo concretos 

los aspectos más abstractos del idioma, es decir proporcionar problemas, o hacer surgir problemas 

relacionados al uso real de la lengua y al uso particular que hará de ella el alumno en futuro (trabajo, 

estudio, turismo, etc.), junto a tratar argumentos de interés para él.  

“When teachers structure courses, assignments, lectures, activities, and tests, the question we should 

ask ourselves is how to help students who do have the potential to think abstractly to construct the 

learning situation as an opportunity to learn concepts that might help them understand events in the 

world. Within this framework, the role of the teacher becomes one of providing disequilibrating 

circumstances – ones that require students to adapt by assimilating abstract concepts as more than just 

representations, or words to be memorized.” (Fischer, 2013:96) 

En concreto, reelaborar e integrar las competencias adquiridas, o que se han de adquirir, son los 

verbos llaves en este proceso. Ahora bien, para que estas acciones sean efectivas el docente tiene que 

saber utilizar los instrumentos descriptos en este capítulo, y sobre todo leer los resultados en una 

óptica de adaptación metodológica, porque la provocación didáctica mencionada precedentemente es 

ineficaz sin un sostén teórico-práctico, y precisamente estos dos elementos han de ser la base en la 

que hace hincapié el profesor.  

Según estas premisas, pasamos a ver concretamente qué puede y tiene que hacer el profesor durante 

el proceso. 

3.3.1 Estilo de enseñanza  

La interacción entre las formas de ser del profesor y las de sus alumnos puede ser analizada bajo 

varios puntos de vista, en este y en el siguiente apartado nos centraremos en la dimensión cognitiva, 

emotiva y relacional. Empezamos analizando la primera planteándonos ¿Cómo podemos adaptar un 

itinerario didáctico si primero no somos conscientes de cómo hemos adaptado la enseñanza lingüística 

a nuestras características personales y profesionales?  

Podríamos afirmar que cada docente se forma a través del estudio de la didáctica y actúa según los 

principios y métodos de la disciplina, o conforme a aquellos de un profesor-simbol que haya sido 

observado ejercer. De todas formas, puesto que la enseñanza es esencialmente una relación humana, 

aunque el docente base su docencia en dichos modelos, su personalidad y preferencias (muy 

probablemente él también ha sido un estudiante de idiomas) influirán en la puesta en acto de la 

programación. Además en cada individuo se evidencian progresivamente tendencias constantes en el 

utilizo recurrente de determinadas estrategias en la elaboración de los conocimientos, en la percepción 

del mundo y en las relaciones interpersonales. De ahí que el primer paso hacia la adaptación es 



Planteamiento de Hipótesis 

60 

 

verificar cuál es el estilo de enseñanza propio, en qué manera y dónde difiere del estilo de aprendizaje 

del alumno. Es decir, observar las prácticas didácticas bajo las mismas dicotomías de los estilos de 

aprendizaje (global/analítico, impulsivo/reflexivo, dependiente/autónomo, conservador/innovador), 

comprender si estas pueden invalidar o beneficiar al alumno, y si nuestra actitud en función de ellas 

es estable o presenta variaciones. En definitiva, para realizar dicha evaluación proponemos un 

cuestionario para la observación indirecta del estilo de enseñanza del profesor, un instrumento ideado 

por Daloiso (2015) y disponible en el apéndice 2 figura 6. El cuestionario presenta distintas 

preferencias didácticas para el desarrollo de las habilidades lingüísticas (producción, comprensión, 

léxico, gramática) y varias predilecciones con respecto a los canales sensoriales y al método 

cooperativo/individualista. Para cada una, el docente tiene que indicar de uno a cuatro cuán a menudo 

utiliza una determinada variable y si funciona con el alumno. La primera pregunta evidencia el estilo 

del profesor y su flexibilidad, mientras que la segunda subraya si hay una discrepancia entre su estilo 

de enseñanza y lo de aprendizaje del alumno. De ahí que dentro del momento de autoanálisis para el 

profesor, este instrumento se configura también como parte de una observación directa bidireccional, 

porque monitora las acciones del docente y sus consecuencias, describiéndolas como eficaces o 

ineficaces en función de las indicaciones de la glotodidáctica.  

Permaneciendo en el ámbito de las “buenas practicas” (Daloiso, 2015), a continuación proponemos 

una rutina glotodidáctica que el profesor ha de llevar a cabo durante la enseñanza, 

independientemente de la tipología de alumno con el que esté trabajando, porque se basa 

esencialmente sobre el modelo de adquisición gestáltica (característica del polo estudiante, véase 

1.2.1). Puesto que los materiales que se proporcionan al estudiante durante la primera y la tercera fase 

de la sesión han de ser presentados según la secuencia globalidad-análisis-síntesis, de igual manera, 

los cuarenta minutos que el estudiante pasa con el profesor deben de respetar una organización precisa 

en función del aprendizaje, para que la clase no se vuelva en una conversación informal general. Con 

esto no queremos decir que a veces momentos de descanso, o cambios de programa no tengan que 

ocurrir si los necesitamos, pero que incluso la flexibilidad tiene que ser insertada en un marco de 

acción definido y no casual, lo que conllevaría a una pérdida de tiempo. Además este es el único 

momento de la sesión, respecto a la primera y tercera fase, donde el alumno puede aclarar sus dudas 

y reflexionar sobre la lengua y sus procesos, con la ayuda y el sostén del profesor. Entonces, pasamos 

a describir la estructura que hemos planteado: 

- Fase metacognitiva inicial, al empezar la clase explicitamos los objetivos, el contenido y las 

actividades que realizaremos. Para que sea lo más claro posible, en esta fase utilizamos 

suportes visivos (un esquema impreso, un Tablet, etc), incluso para mostrar dónde se 

encuentra el alumno en el itinerario didáctico. Además, puesto que el estudiante llega de una 
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actividad de escucha que suele introducir el argumento, se proporcionan algunas preguntas 

para averiguar si el estudiante presenta conocimientos previos sobre el argumento o si le han 

surgido algún tipo de inferencias o dudas sobre el tema.    

- Realización del trabajo, se pasa a analizar el argumento y, en función del objetivo y las 

individualidades, en esta fase se utilizan las estrategias más cónsonas a la tipología de 

estudiante. Por ejemplo, para una explicación gramatical el docente puede optar por un 

método inductivo o deductivo; para desarrollar una función comunicativa elegir una actividad 

según un canal sensorial especifico, etc. Los instrumentos que se utilizan en esta fase pueden 

ser discutidos precedentemente con el alumno y luego elegidos de acuerdo con sus 

preferencias (tecnológicos, papel, etc.). 

- Fase metacognitiva final, al término de la clase hacemos una breve síntesis de lo que ha sido 

tratado, y le pedimos al alumno que explicite la percepción de su aprendizaje hacia los 

objetivos y los contenidos desarrollados. Además tomamos nota de lo que no ha quedado claro 

o de lo que el estudiante quiera profundizar. 

Hemos presentado estos dos recursos porque representan una estructuración flexible de las 

características y de las acciones del docente, que podríamos definir como un modus operandi hacia 

él mismo. Es decir, la descripción de la organización del trabajo suele centrarse en las 

individualidades del alumno, en las secuencias y en los pasajes que tiene que cumplir para llegar a 

determinados resultados, mientras que el profesor aparece como un actuante neutro que simplemente 

prepara el recorrido y las actividades. No queremos demorarnos aquí en los rasgos actitudinales del 

docente y de cómo estos pueden influenciar el aprendizaje, ahora bien, opinamos que cuanto más la 

situación y el estilo de enseñanza sean controlados y estructurados, menor será el índice de dispersión 

del trabajo y la pérdida de motivación por parte del alumno. Además, la toma de conciencia del 

profesor de sus variables, junto a una visión general y particular del marco de enseñanza, se 

configuran como sostén y puntos de partida para la reflexión en ocurrencia de un fracaso.  

3.3.2 La construcción de la relación docente-alumno  

“Determinar la estructura profunda del comportamiento equivale a determinar la estructura profunda 

del aprendizaje” (Titone, 1988:129, traducción de quien escribe). Hemos decidido situar la afirmación 

de Renzo Titone, en referencia a las dinámicas individuales, en un contexto distinto, o sea analizar el 

término “comportamiento” bajo la luz de la relación interpersonal entre docente y alumno, sus rasgos 

emocionales y sociales, a fin de sugerir algunas reflexiones sobre cómo esta ha de ser llevada a cabo 

para crear un ambiente didáctico acogedor y funcional a los fines comunicativos. Hasta ahora hemos 

visto que el profesor tiene que delimitar los objetivos en función de las necesidades del alumno, 
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analizar la situación para diseñar estrategias variadas que prevean posibles formas de respuesta, 

tiempo necesario y repetición. Una vez evaluado el logro alcanzado, determinar actividades para 

reforzar o ampliar los contenidos relativos al objetivo, y sobre todo definir la eficacia de las estrategias 

en términos de capacidad de adaptación al estudiante. De hecho, esta sucesión valida los 

planteamientos metodológicos efectuados por el profesor según sus hipótesis acerca de los procesos 

cognitivos del alumno, sin embargo no podemos olvidar de cuidar incluso a la relación humana y 

social que subyace al recorrido de enseñanza, y a las emociones positivas y negativas que pueden 

surgir de ella. Entonces, ¿Cómo cuidar de las emociones del estudiante? Y sobre todo ¿Cómo sostener 

su motivación? Las emociones y la motivación son dos conceptos extremamente relacionados entre 

ellos, puesto que el nivel motivacional viene determinado por las creencias de autoeficacia, que 

condicionan el esfuerzo que un individuo dedica a completar sus acciones y la perseverancia ante los 

obstáculos o dificultades encontradas (Bandura, 1971) así como la elección de conductas y las 

reacciones emocionales, dependiendo, además, de los incentivos disponibles presentes internamente 

y externamente a la persona. De hecho las expectativas por si solas no son capaces de elicitar 

respuestas a menos que existan dichos incentivos. Es decir, las expectativas de autoeficacia se definen 

como la concepción que un individuo tiene de su capacidad potencial para realizar una determinada 

conducta (Bandura, 2015), insertadas en un entorno social que en cierta medida puede influenciarlas. 

De ahí que, conforme a dichas premisas y para contestar a las preguntas iniciales, pasamos a 

evidenciar cuáles incentivos pueden proporcionar el profesor y el ambiente de enseñanza. En primer 

lugar mencionamos los factores que Balboni define como mecanismos de appraisal del input 

(Balboni, 2013:18), añadiendo algunas consideraciones destacadas por el investigador: 

- Novedad, a lo largo de nuestro trabajo hemos evidenciado varias veces la importancia de la 

variación en la presentación de los contenidos y de las actividades. Durante el recorrido, la 

repetición y la falta de novedad desaniman al estudiante, el cual puede incluso considerar la 

escasa alternancia, creatividad e innovación, como una carencia metodológicas por parte del 

profesor. 

- Calidad estética del input, proporcionar un ambiente, el material, los instrumentos, los 

contenidos, las actividades, de manera agradable. Esto quiere decir utilizar fichas 

cautivadoras, imágenes, canciones, recursos tecnológicos y contenidos interesantes para el 

alumno. Además cuidar del aula, de la disposición y calidad de los objetos, etc.  

- No poner en peligro la imagen social del estudiante, evidenciar que cometer errores durante 

el aprendizaje lingüístico es normal, que incluso los nativos no hablan perfectamente, y que 

el profesor no es un juez, sino un consejero, un trámite hacia la forma correcta; respetar los 
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tiempos cognitivos del alumno, sin poner presiones; insertar cada observación negativa en su 

contexto didáctico, para que no sean recibidas como subjetivas.  

- Factibilidad de la tarea, respetar el nivel de aprendizaje, y cuando se proporcione un 

ejercicio/actividad de dificultad superior, comunicar al estudiante su factibilidad aunque en 

los primeros intentos esto comporte un posible fracaso.  

- Relevancia funcional, evidenciar el objetivo de una actividad, su “utilidad” dentro del 

itinerario didáctico.  

En segundo lugar, proponemos algunos mecanismos relativos a la particularidad de la situación de 

enseñanza de una LE, que según nosotros pueden contribuir a la trasformación de una motivación 

extrínseca en intrínseca:  

- Cultura, evidenciar todos los rasgos culturales que puedan relacionarse con los intereses del 

alumno (arte, ciencia, música, viajes, etc.) y también los que estén lejos de sus inclinaciones, 

puesto que la cultura presenta varios ámbitos que quizás el estudiante no haya descubierto 

todavía.  

- Eliminar los prejuicios sociales y culturales, reflexionar junto al alumno de su visión del país 

y de sus habitantes (tópicos, lugares comunes). 

- Experiencias del profesor, contar acontecimientos personales, situaciones divertidas, 

aventuras, o sea cualquier tipo de experiencia particular que pueda despertar interés o 

curiosidad en el alumno, que además influya en la surgida de un sentimiento de cercanía y 

simpatía hacia el profesor. 

- Instaurar una relación positiva, para el alumno la relación con el profesor puede ser una de 

las pocas (o incluso la única) relaciones que haya tenido con un nativo. Una mala experiencia 

puede causar el rechazo a profundizar sus conocimientos de la lengua.  

- El placer del idioma, evidenciar que la lengua tiene un placer intrínseco como el sonido, la 

gramática, las expresiones, etc. 

- El idioma afuera del aula, subrayar todas las oportunidades que tiene el alumno para practicar 

el idioma afuera del aula, los eventos culturales, las redes sociales, la presencia del idioma en 

la ciudad (anuncios, comida, turistas), etc.  

- Identificación, proporcionar algunos ejemplos de personajes nativos famosos o no, con los 

cuales el estudiante se pueda identificar según su carrera, trabajo, intereses, ambiciones.  

- Valorar el hecho de saber idiomas, evidenciar el abanico de posibilidades que proporciona el 

conocimiento de más lenguas. 



Planteamiento de Hipótesis 

64 

 

En último lugar, siguiendo dentro de la visión de una enseñanza afectivo-emocional, evidenciamos 

las actitudes comportamentales que ha de tener el profesor en función de la creación de una relación 

constructiva dentro de un ambiente positivo:  

- Evitar de poner la figura del profesor en un pedestal, contrastar la distancia social y de papel. 

Instaurar una relación entre pares, donde el profesor sea un facilitador que gana el respecto 

por parte del alumno a través de su profesionalidad.  

- Tratarse de manera informal, tutearse.  

- Prestar atención a las reacciones del estudiante, frente a actividades, ejercicios y comentarios 

del profesor, para evitar situaciones que causan ansiedad.  

- Prestar atención a los acontecimientos personales del alumno, mostrar interés hacia sus 

vicisitudes, que de hecho pueden influir en su rendimiento, y además ser argumento de 

conversación auténtica en lengua. Este recurso es muy importante en función de un 

aprendizaje significativo, puesto que en la enseñanza individual el estudiante no tiene modo 

de socializar con los compañeros, y frente a conversaciones de ámbito puramente didáctico el 

alumno no percibe el momento comunicativo, sino solo su parte instructiva.  

- Humor, durante la clase utilizar el sentido del humor cuando sea posible, la risa estimula la 

producción de serotonina y dopamina (importantes neurotransmisores) y ayuda a la 

instauración de un clima relajado en clase.  

- Estimular, informando de lo bien hecho y de lo que puede hacerse mejor.  

- Animar, para que el alumno construya una imagen real y positiva de sí mismo, y refuerce los 

sentimientos de eficacia y seguridad. 

Terminamos con este capítulo la parte de reflexión de nuestro trabajo, en la que hemos propuesto una 

serie de hipótesis inherentes a recursos teóricos y prácticos, útiles al docente que se enfrente a una 

situación de enseñanza individual, y en general, quiera desarrollar un itinerario didáctico atento a las 

necesidades y diversidades individuales, y sobre todo significativo y coherente con la situación 

didáctica. En el siguiente y último capítulo, trataremos en el específico la experiencia laboral donde 

se ha llevado a cabo la investigación, delineando los perfiles de los alumnos y averiguando las 

consecuencias y eficacias de nuestras propuestas. 
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4 Actuación y verifica de las hipótesis 

Este cuarto y último capítulo corresponde a la parte final de nuestro trabajo, en la cual exponemos la 

actuación de las hipótesis planteadas anteriormente, analizando las implicaciones y las consecuencias 

directamente relacionadas a la situación de enseñanza que se ha presentado durante la práctica. De 

hecho para cada alumno veremos: la funcionalidad de los instrumentos de observación utilizados, qué 

informaciones nos han sido útiles para el desarrollo de los recorridos y, sobre todo, las reacciones y 

resultados de nuestras acciones didácticas, las cuales nos han permitido evaluar los posibles factores 

que han llevado al éxito, al desánimo o al fracaso. De ahí que, en las siguientes páginas presentamos 

los quince estudios de caso, definiendo los perfiles de los estudiantes y sus recorridos de aprendizaje, 

además, evidenciamos algunas técnicas y recursos que pueden proporcionar interesantes puntos de 

arranque, motivos de reflexión, o beneficios, para quien se encuentre en la misma perspectiva 

didáctica. Aún más, a conclusión del capítulo analizamos los datos generales sobre los alumnos que 

han sido aportados por los test de las estrategias de aprendizaje y las checklist, mencionando las 

relativas implicaciones glotodidácticas. 

En fin, estos apartados se presentan como fundamentales a la hora de establecer un balance entre lo 

que ha sido teorizado, observado y descubierto durante la realización práctica, bajo la luz de las 

suposiciones formuladas a lo largo de nuestra investigación.  

4.1 Itinerarios didácticos: análisis y resultados  

Entramos ahora en el vivo de la actuación didáctica y pasamos a presentar cada estudio de caso. Antes 

de todo, queremos aclarar que el orden de aparición de los alumnos no sigue una secuencia particular 

o un agrupamiento específico porque, aunque algunas motivaciones y objetivos de los alumnos 

puedan resultar parecidos, la personalidad y las reacciones de cada uno han llevado a itinerarios y 

logros distintos. De ahí que, procuraremos evidenciar la individualidad de los alumnos a través de las 

siguientes descripciones, que se encuentran enlazadas entre ellas por la misma situación de enseñanza. 

A continuación, en cuanto a los instrumentos de observación analizados en el capítulo precedente y 

utilizados durante la docencia, hemos decidido no introducir los documentos compilados en este 

apartado para volver la descripción más fluida, en cambio, presentarlos en el apéndice 3, donde para 

cada alumno se proporciona su Perfil Glotomatético Funcional y las tres Checklist, estas últimas 

distinguidas por las fechas de utilizo, las cuales corresponden a la primera clase, a la clase intermedia 

del itinerario didáctico y a la última clase. Mientras que, por lo que concierne a los test de las 

estrategias y las fichas de observación los resultados serán discutidos en los siguientes apartados, 

luego, los datos de las grillas de observación directa del estilo de aprendizaje del estudiante, se 
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encuentran recolectados y analizados en los PGF. Por estas razones estas tres herramientas no 

aparecen en el apéndice 3.  

4.1.1 El caso de Ángel  

Ángel es un profesor de inglés en una escuela secundaria a las afueras de Madrid, tiene 42 años, vive 

en la capital pero es originario de Toledo. Es una persona muy amable y curiosa, desde la primera 

clase se mostró participativo y entusiasta. Sus intereses principales son los idiomas y las culturas 

extranjeras, de hecho en la academia, él atendía al curso de italiano y también al de francés. En total 

hizo 14 clases de italiano, de las cuales las últimas 7 con nosotros, presentándose a clase una vez a la 

semana con bastante regularidad. El cambio de profesor a mitad de curso no le causó ningún tipo de 

molestia, en cambio manifestó su agradecimiento al poder enfrentarse a otro tipo de persona nativa, 

con otro tipo de acento y bagaje cultural. De hecho su motivación al aprender ha sido intrínseca 

durante todo el recorrido, puesto que su objetivo era el de mejorar su nivel del italiano (B1) para 

poder profundizar sus conocimientos acerca de la cultura, a través de distintos canales como la lectura, 

el cine, y además para poder disfrutar de una comunicación más eficaz con los nativos. Así que, Ángel 

presentaba ya algunas experiencias con la lengua afuera de la clase, gracias a las vacaciones en 

distintas ciudades como Roma o, Milán, y al intentar encontrar oportunidades para practicar el idioma, 

de hecho nos contó que solía participar en los intercambios culturales organizados por algunos bares 

en Madrid. Su actitud autónoma y propositiva se evidenció a partir de la primera clase que tuvimos 

con él, sobre todo porque subrayó el hecho de que clase tras clase le habría gustado que corrigiéramos 

algunos ejercicios que hacía por su cuenta en casa. Al parecer, esta confianza en sus conocimientos 

acerca de los métodos de aprendizaje de los idiomas se evidenció 

también a través del test de las estrategias (3.2.1), en el que 

contestó con el valor 1 a más del 80% (véase 4.2, figura 17) del 

test. De ahí que, el escaso utilizo de los otros dos valores podría 

ser interpretado de dos formas: un profundo conocimiento y 

utilizo de las técnicas de aprendizaje, o un limitado interés en 

acoger sugerencias y ampliar el uso de dichas estrategias. El 

recorrido de Ángel bajo nuestra docencia demostró en parte la 

validez de la segunda hipótesis. De hecho como podemos ver en su PGF (véase apéndice 3, figura 

1a) las dificultades mayores se encontraban a nivel metacognitivo, debido a que el trabajo autónomo 

en casa a menudo resultaba de un nivel más alto, o el contenido y los argumentos no coincidían para 

nada con los aquellos tratados en clase. Este desequilibrio hubo una repercusión a nivel de 

recuperación de sus lagunas, dado que el aprendizaje iba sobre dos recorridos de trabajo paralelos, 
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con una cantidad de contenidos y objetivos superiores a los realmente alcanzables durante una 

semana. De ahí que durante el itinerario didáctico hemos proporcionado varias actividades que 

preveían el repaso gramatical del nivel B1, junto con producciones escritas y orales sobre temas 

culturales relativos a fiestas y costumbres italianas. Con respecto a estas dos últimas actividades el 

estudiante no presentaba dificultades profundas, como se puede ver también gracias al grafico en 

figura 1, él conocía y utilizaba las estrategias relativas al desarrollo de estas habilidades, y de hecho 

han sido el medio a través del cual avanzar con su aprendizaje y sustentar la motivación gracias a 

argumentos de interés.  

En suma, la relación didáctica con Ángel ha sido caracterizada por una profunda necesidad de cuidar 

la mediación entre su propio punto de vista y el del profesor, respecto a su itinerario didáctico y al 

nivel de aprendizaje. De hecho, si observamos los datos de la checklist (apéndice 3, figura 1b), desde 

la primera clase hemos intentado corregir y proporcionar un refuerzo negativo constante, no de forma 

predominante o intrusiva, sino de manera que al terminar una actividad se pudiesen subrayar las 

razones de los errores cometidos. Esta forma dialógica, y suportada de datos objetivos sobre los fallos, 

logró que el alumno se enfocara en las indicaciones del profesor respecto a las tareas y los argumentos 

que se habían de profundizar. En fin, podemos afirmar que una vez terminado el curso, el estudiante 

había alcanzado algunas mejorías en las habilidades gramaticales y de escritura, llegando a un nivel 

B1 alto.  

4.1.2 El caso de Raquel  

Raquel es una chica de Málaga de 26 años, que vive y trabaja en Madrid. Decidió apuntarse a un 

curso de italiano después de haber vivido durante seis meses en Milán por cuestiones de trabajo. 

Aquella fue su primera experiencia con el idioma y de ahí la decisión de tomar clases individuales 

con el objetivo de seguir practicando y mejorar su nivel, una vez que había vuelto a España. Al 

empezar la alumna presentaba un nivel de conocimiento B1 de la lengua, compró un bono de 16 

clases las cuales fueron llevadas a cabo desde febrero hasta primeros de julio. La estancia de Raquel 

en Italia fue descrita por ella misma como muy significativa y positiva, entró en contacto con muchos 

nativos con los cuales seguía manteniendo relaciones, y además tuvo ocasión de viajar por el norte 

de la península. Puesto que el recorrido personal del profesor contaba con haber vivido tres años en 

Milán durante la universidad, este factor fue una de las primeras conexiones que nos permitió 

instaurar con la alumna una relación relajada y de confianza. De hecho, a menudo durante las clases 

había momentos de reflexión sobre las respectivas formas de haber vivido la ciudad y su sociedad, o 

experiencias siempre relacionadas con Milán. Estas tipologías de conversaciones, que a veces fueron 

también estructuradas según actividades personalizadas, nos parecieron necesarias para sustentar su 
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motivación de carácter intrínseco, hablando de situaciones que además habían sido vividas en la 

lengua que en aquel momento se estaba ejercitando, 

alimentando la visión positiva del idioma con el cual la alumna 

se sentía cómoda al comunicar, y que en general le gustaba 

hablar. Además Raquel se mostró muy propensa a conocer 

nuevas estrategias para desarrollar su aprendizaje (véase 4.2, 

figura 17), probablemente debido al hecho de que el italiano 

representaba su tercera LE, lo que supone un interés hacia el 

aprendizaje de las lenguas en general. Ahora bien este dato, 

junto con su estilo de aprendizaje de tipo analítico, nos hizo notar una actitud que podríamos definir 

“pasiva” durante las clases. Con pasiva entendemos que durante las explicaciones se mostraba muy 

atenta, reelaboraba los argumentos con esquemas propios, aunque solo a través del input del profesor, 

se atrevía a reflexionar sobre los contenidos. De ahí que decidimos de acuerdo con ella, cuando era 

posible, llevar a cabo los cuarenta minutos de la segunda fase, según las modalidades de la flipped 

classroom. Cada semana se le proporcionaba una actividad, por ejemplo: para el desarrollo del 

habla/escritura estructurar una entrevista imposible, el análisis de una publicidad, actividades con los 

periódicos online, etc.; para la comprensión, explicación o resumen de un argumento gramatical, 

hacer un mapa conceptual, distintos tipos de diagramas, etc. Esta tipología de trabajo reducía 

exponencialmente el tiempo de habla del profesor, que no tenía que intervenir con preguntas 

frecuentes para asegurarse de que todo había sido comprendido. Más aún, debido al alto sentimiento 

de “deber” que caracterizaba la alumna, la flipped classroom permitió establecer una relación 

verdaderamente entre pares, en la que el profesor representaba principalmente el papel de 

guionista/sugeridor en su recorrido de aprendizaje. Además, de esta forma se proporcionaban 

instrumentos y estrategias para seguir aprendiendo incluso sin la presencia de un docente. Para 

concluir, la relación con Raquel ha llegado a ser amistosa y confidencial, y al término del curso 

presentaba un nivel B229. 

4.1.3 El caso de Laura M. 

Laura es una chica Valenciana de 26 años, su experiencia con el italiano se relaciona a la de Raquel 

(4.1.2), puesto que son compañeras de trabajo y fueron enviadas por la empresa durante el mismo 

periodo de tiempo a Milán. También para ella la estancia fue muy positiva, así que compró un bono 

de 16 sesiones con el objetivo de mejorar su nivel de conocimiento, el cual al empezar el curso se 

                                                           
29 Fue proporcionado un test de nivel según las modalidades de la certificación CELI 3 de L’Università Per Stranieri di 

Perugia, documento disponible en la página web http://www.cvcl.it/categorie/categoria-216?explicit=SI 
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presentaba como un B1 bajo. La construcción de una relación 

amistosa y relajada con ella fue fácil de conseguir, gracias a su 

carácter expansivo y amable, además la cercanía de edad con el 

profesor logró que la mayoría de las conversaciones didácticas 

llevadas a cabo con ella fueran significativas y auténticas. Con 

respecto a su nivel, la alumna no presentaba lagunas en ámbito 

gramatical o comunicativo en la producción oral y escrita, 

mientras que se evidenciaba una dificultad en la recuperación de 

las informaciones de carácter lexical. De hecho le costaba hablar durante un tiempo prolongado en 

LE y, al fin de transmitir el mensaje, utilizaba a menudo la L1 como recurso compensatorio. De ahí 

que decidimos consultar su test de las estrategias y discutir con ella la parte relativa a las estrategias 

para el desarrollo del vocabulario, la cual en efecto evidenciaba una voluntad en profundizar dichas 

estrategias (figura 3). Así que, una vez encontradas aquellas que podrían encajar con su estilo de 

aprendizaje global, la mayoría de las actividades que fueron llevadas a cabo después de aquel 

momento, preveían una fase de reflexión y análisis sobre el vocabulario propuesto. Además, cuando 

era posible, las actividades se relacionaban directamente a sus experiencias en Milán, en Italia o en 

España, de modo que el léxico llegaba a ser funcional para una determinada función comunicativa, y 

se conectaba a una precisa imagen mental (la compra en Milán, salir de fiesta, ir de viaje a Venecia, 

una boda en Valencia, etc.). Otro aspecto importante sobre el cual tuvimos que trabajar con Laura fue 

su baja autoestima acerca de sus capacidades de aprendizaje de los idiomas. De hecho sus checklist 

(véase apéndice 2, figura 3b) evidencian que los refuerzos negativos y las correcciones tendían a ser 

menores con respecto a los positivos. En concreto, puesto que su recorrido de aprendizaje seguía con 

bastante regularidad, decidimos hacer hincapié en los resultados positivos, subrayando además como 

el conocimiento del valenciano constituía una ventaja muy grande a nivel cognitivo, gracias al 

ejercicio de otro idioma nativo, y a las frecuentes correspondencias lingüísticas entre el italiano y el 

valenciano, de ahí que la alumna empezó a utilizar recursos contrastivos italiano-valenciano para la 

recuperación del léxico. Esta actitud del profesor sustentó su motivación y entusiasmo durante el 

itinerario, que de hecho terminó con un nivel B1 alto.  

4.1.4 El caso de José 

José es un chico de 22 años, estudiante de medicina en la Universidad Complutense de Madrid. Vivió 

en Dublín con su familia hasta terminar el instituto, y luego se mudó a España para empezar la 

universidad. Su padre es irlandés, mientras que su madre es española de Málaga, y por esta razón él 

es bilingüe nativo inglés y español, además estudió irlandés en la escuela desde los 5 hasta los 18 
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años. Se apuntó en febrero al curso de italiano, comprando un bono de 14 clases, puesto que la UCM 

requería a los estudiantes que querían irse de Erasmus a Italia, un nivel B2 dentro de diciembre 2016. 

Así que podemos afirmar que su motivación se presentaba por un lado extrínseca instrumental (corto 

plazo), en el sentido de que tenía como objetivo aprobar un examen, y por otro intrínseca, puesto que 

nos comentó su fascinación por la cultura italiana y hacia la oportunidad de vivir durante un año en 

el País, aprovechando del entorno cultural, viajando por la península y aprendiendo otra lengua. Al 

empezar el curso, José no había tenido ninguna experiencia directa con el estudio del idioma o con 

Italia, en concreto nos dijo que había conocido de manera superficial a algunos nativos, y que de vez 

en cuando leía sobre la historia, la política y el arte italiano, pero en sus lenguas nativas. A partir de 

la primera clase nos hizo muchas preguntas sobre nuestros datos personales (proveniencia, edad, 

idiomas conocidos, etc.), nuestra relación con Italia y el motivo de la estancia en Madrid. De hecho 

aunque su actitud inicialmente podría parecer muy seria y destacada, con el pasar del tiempo, mostró 

un carácter abierto y sociable, curioso hacia las culturas ajenas, y propenso a describir su 

personalidad, sus intereses y experiencias. Esta actitud nos proporcionó las herramientas para 

personalizar el más posible su recorrido de aprendizaje, haciendo hincapié en su voluntad de 

cimentarse en el aprendizaje del idioma, en los factores de 

novedad cultural de los contenidos proporcionados, y en la 

relevancia funcional de las actividades propuestas. A este 

propósito el test de las estrategias introdujo otro elemento de 

novedad, porque el italiano representaba para él la primera 

lengua extranjera de estudio, dado que el inglés y el español 

fueron aprendidos de forma nativa, y el irlandés es presente a 

nivel cultural (señales viales, canciones, libros) más que 

comunicativo, en la mayoría de las regiones de Irlanda, con excepción de áreas muy restrictas. De 

todas formas el test fue compilado por el alumno (figura 4), y luego discutido con él, sobre todo para 

entender cuáles estrategias podrían resultar congeniales a su estilo de aprendizaje y sus preferencias 

glotomatéticas. De hecho el estudiante presentaba un estilo global y visivo-verbal en la comprensión, 

según el cual hemos estructurado la mayoría de las actividades de comprensión escrita, 

personalizando los contenidos en función de los intereses del alumno (véase un ejemplo en el 

apéndice 4, actividad 1). En cambio, en la producción presentaba dos estilos opuestos: en la oral el 

estilo reflexivo, y en la escrita el estilo impulsivo. Hemos supuesto que esta oposición fue debida 

principalmente a su carácter y a un factor psicolingüístico, dado que el alumno se enfrentaba por 

primera vez en edad adulta a un idioma que no dominaba y, al oírse hablar, buscaba una corrección 

formal, superior a sus conocimientos de la lengua. Por esta razón, su habla se caracterizaba por una 
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exposición lenta, pero muy cuidada. En cambio, la producción escrita resultaba impulsiva, sin una 

organización previa de los contenidos. Con respecto a la primera dificultad se intentó evidenciar la 

importancia de algunos recursos para la eficacia comunicativa (palabras para pausar, utilizo de 

circunlocución, inferencias para la formación lexical), y el hecho natural de cometer errores durante 

el aprendizaje. Estos elementos, juntos con el sostén de los refuerzos positivos, lograron agilizar las 

producciones orales del alumno. En cambio, la intervención sobre la producción escrita fue más 

difícil, puesto que el compromiso del estudiante afuera del aula fue casi nulo, debido a las 

obligaciones universitarias. De hecho las únicas producciones que hizo fueron aquellas programadas 

en la tercera fase de cada sesión, y el tiempo dedicado al estudio del italiano se limitó en gran medida 

a las horas de las clases. De ahí que, no obstante su frecuencia regular en atender a clase, la exposición 

al idioma, el tiempo y el compromiso personal eran insuficientes para el alcance de un nivel B2. Este 

problema fue discutido con el alumno a mitad del curso, el cual se demostró consciente de su situación 

de aprendizaje. Sucesivamente a este propósito, durante el curso nos comunicó de haber encontrado 

un trabajo como au pair en Génova durante los meses de julio y agosto, para seguir profundizando y 

poder alcanzar su objetivo una vez terminado el curso. En fin, el sostén de la motivación intrínseca, 

y la honestidad intelectual hacia el recorrido de aprendizaje por parte de ambos polos, permitió que 

la relación se mantuviese positiva a lo largo de toda la docencia. Además, en noviembre fuimos 

contactados por José que nos comunicó de haber aprobado el examen del B2 y, por consecuencia, el 

logro de la plaza Erasmus.  

4.1.5 El caso de Lidia  

Lidia es una chica de 21 años de la provincia de Madrid y estudia en una academia de maquillaje y 

estética. Su carácter es muy tranquilo, pero al mismo tiempo fuerte y decidido. Su interés hacia la 

lengua italiana surgió después de haber hecho una práctica en Roma (de la duración de cinco semanas) 

en agosto 2015. Nos contó que antes de irse a Italia había tomado algunas clases particulares de 

italiano, pero que al volver, quiso apuntarse en la academia, 

empezando con un bono de 14 sesiones, porque sentía la 

necesidad de un curso más estructurado para profundizar sus 

conocimientos. De hecho Lidia al empezar las clases presentaba 

un nivel B1 y una motivación intrínseca al aprendizaje, además 

este último aspecto se caracterizaba por una fuerza de voluntad 

muy grande Ahora bien, el test de las estrategias evidenció un 

conocimiento escaso de los recursos para desarrollar las 

distintas habilidades (figura 5), de ahí que decidimos hablar con ella sobre sus experiencias previas 
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con el aprendizaje lingüístico. Su opinión resultó bastante negativa, puesto que la mayoría de los 

enfoques con los cuales se enfrentó, durante y después del recorrido escolar básico, fueron de tipo 

estructuralista, y le dieron pocas ocasiones de desarrollar un método de estudio personal. En concreto 

Lidia no conocía sus preferencias glotomatéticas, y de hecho presentaba dificultades en las 

actividades creativas o innovadoras. Así que, una vez terminada la compilación de la grilla de 

observación (3.2.2), decidimos discutirla con ella, señalando con respecto a las actividades sus 

acciones, los posibles puntos de fuerza y los puntos débiles, además preguntándole cómo hubiera 

preferido llevar a cabo la tarea (de manera deductiva/inductiva, menor/mayor tiempo a disposición, 

con suportes visivos, etc.). A continuación, en función del tiempo a nuestra disposición (28 horas) 

para el desarrollo del itinerario didáctico, elegimos variar el más posible la presentación de los 

contenidos, haciendo hincapié en aquellas modalidades que se mostraban eficaces y, en cierta medida, 

aumentaban su autonomía. De hecho el recorrido y la relación con Lidia fueron muy positivos, gracias 

sobre todo al esfuerzo proporcionado por parte de la alumna, que al término del curso logró alcanzar 

un nivel B230 medio y, además, nos comunicó su intención de seguir con el aprendizaje, quizás incluso 

sacarse una certificación. Para concluir, esta situación subrayó la importancia de sustentar el 

desarrollo de las estrategias y formas propias para enfrentarse al aprendizaje lingüístico, puesto que 

el sentido del deber está sujeto a disminuir con el tiempo, y tiene que ser acompañado por el placer y 

la autorrealización, elementos fundamentales de la educación permanente. 

4.1.6 El caso de Alejandro 

Alejandro es un joven consultor informático de 27 años, originario de Córdoba, se mudó a Madrid en 

2015 por trabajo. Durante la universidad estuvo un año de erasmus en Roma y, una vez terminada su 

estancia en Italia, mantuvo relaciones con los amigos italianos, además siguió ejercitando el idioma 

a través de series tv y cursos en distintas academias. De hecho, nos conocimos Alejandro alrededor 

de su décima clase, el cual presentaba un nivel C1 y atendía contemporáneamente también el curso 

de inglés avanzado. Con nosotros hizo 7 clases y, al empezar, nos dijo expresamente que su objetivo 

consistía sobre todo en mejorar la habilidad de habla y que en la segunda fase de la sesión quería 

hacer solo conversación. De ahí que, decidimos estructurar esta fase según una UdA de 40 minutos 

enfocada en el desarrollo de la habilidad de habla a través de distintos recursos, por ejemplo: role 

play, entrevistas imposibles, actividades con material autentico (periódicos, extractos de telediarios, 

etc.). En concreto, puesto que las actividades eran de tipologías distintas, el desarrollo de dicha 

habilidad coincidía a menudo con la práctica de la comprensión escrita u oral; además para trazar un 

                                                           
30 Fue proporcionado un test de nivel según las modalidades de la certificación CELI 3 de L’Università Per Stranieri di 

Perugia, documento disponible en la página web http://www.cvcl.it/categorie/categoria-216?explicit=SI 
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recorrido unitario, el argumento de la clase venia desarrollado en la primera fase con actividades de 

escucha que presentaban enfoques particulares sobre el léxico, y en la tercera, con ejercicios de 

gramática y producción escrita. El acceso a un conocimiento bastante alto de las estrategias (figura 

6), debido probablemente a la costumbre de atender a clases de 

idiomas, junto con su motivación intrínseca, hizo posible llevar 

a cabo un itinerario didáctico sin particulares obstáculos de 

carácter cognitivo o procesuales. El alumno se mostró siempre 

colaborativo, positivo hacia las actividades proporcionadas y 

con un esfuerzo constante durante las clases, por consecuencia, 

al término de nuestra intervención, se podían notar algunas 

mejorías en la precisión terminológica y en el uso de los tiempos 

verbales. Ahora bien, tenemos que evidenciar la dificultad que se presentó en este contexto de 

enseñanza de llevar a cabo una programación que respetase los parámetros glotodidácticos, en 

función de un recurrido didáctico realmente eficaz. De hecho la posición de Alejandro frente a la 

organización flexible y atenta a las necesidades del alumno que ofrecía la academia, se volvió en la 

pretensión de utilizar el tiempo con el profesor solo en función del habla, de ahí que durante el 

recorrido, nos costó precisar que la ventaja de un docente nativo consistía también en dejarse guiar 

por las recomendaciones de carácter didáctico en función de la superación de sus dificultades, 

evidenciando que el aprendizaje de un idioma constituye un continuum, o sea que,  las lagunas de 

carácter gramatical que presentaba, se repercutían incluso en los otros aspectos del sistema lengua. 

Este problema subrayó la importancia de mediar la percepción subjetiva del alumno con la objetividad 

de las etapas lingüísticas que íbamos alcanzando, al fin de mantener equilibrados los roles de cada 

polo en el espacio de acción didáctica.  

4.1.7 El caso de Patricia 

Patricia es una estudiante de primer año de comunicación audiovisual en la UCM. Aunque su familia 

es originaria de Soria, ella se crio en Madrid e hizo los primeros tres años del instituto en el Liceo 

Italiano de Madrid, de hecho presentaba un nivel C1 de italiano. Se apuntó en octubre con el objetivo 

principal de seguir practicando con el idioma y cuando la conocimos en febrero llevaba ya 10 clases 

en la academia, además se había apuntado también al curso de inglés intermedio. Durante la tercera 

clase con nosotros, nos comunicó su intención de presentarse a la convocatoria de junio de la 

certificación CELI-4 (C1). Al profundizar la relación didáctica con Patricia, su motivación intrínseca 

padecía de un cierto grado de ambigüedad, puesto que no parecía ejercitar el idioma o mantener 

relaciones con los nativos afuera del contexto educativo. Al preguntarle el porqué de su decisión de 
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aprender italiano, solía contestarnos que le resultaba bastante natural como idioma, debido a la 

experiencia en el Liceo, y que siempre le había gustado Italia en general durante las vacaciones con 

sus padres. Dado su carácter reservado, no quisimos ser demasiado intrusivos, aunque con el pasar 

del tiempo tuvimos la impresión de que su motivación no fuese 

del todo dictada por sus gustos y necesidades personales, sino en 

buena medida condicionada por una resolución de los padres. De 

hecho, de la compilación del test de las estrategias resultaba un 

porcentaje muy alto de respuestas con valor 3 (4.2, figura 17) en 

la mayoría de las estrategias (figura 7). Estos datos, y aquellos 

relativos a la observación sistemática durante las actividades 

(apéndice 3, figura 7a), evidenciaban una dificultad en la 

organización autónoma del trabajo, y una dependencia de las indicaciones e input del profesor. Ahora 

bien, el nivel avanzado de conocimiento del idioma le consentía producciones suficientes, pero debajo 

de sus reales posibilidades. De hecho, la exigua estructuración de los contenidos no le permitía la 

recuperación de las informaciones relevantes, sobretodo acerca del léxico, de ahí que, tanto en las 

producciones escritas como en aquellas orales, decidimos hacer hincapié en actividades que preveían 

el uso de brainstorming y producciones de diagramas, esquemas. Además, la mayoría fueron llevadas 

a cabo utilizando instrumentos audiovisuales, imágenes, etc., es decir cualquier tipo de recurso ya 

conocido y utilizado por la alumna en su cotidianidad, sobre todo universitaria. Con respecto a la 

motivación, los intereses de Patricia en los ámbitos de la publicidad, comunicación y fotografía nos 

proporcionaron distintas formas de volver auténticos y cautivadores los conocimientos (véase un 

ejemplo de actividad en el apéndice 4, actividad 2).  

En fin, la alumna al término del curso presentaba una actitud más propositiva, y obtuvo la certificación 

del nivel C1 en el marco de la certificación CELI-4 de la Università per Stranieri di Perugia.  

4.1.8 El caso de Laura V. 

Laura es una chica de 20 años de Madrid, estudiante de bellas artes en la Universidad Rey Juan Carlos. 

Se apuntó en la academia en noviembre con el objetivo de aprender italiano en vista de irse de erasmus 

a Venecia en septiembre. Al empezar las clases con nosotros, llevaba 12 sesiones hechas y presentaba 

un nivel A2. Durante el coloquio inicial la alumna nos comentó que su universidad no le pedía ningún 

tipo de conocimiento previo del idioma para obtener la plaza erasmus, y que había decidido atender 

a un curso de italiano para facilitar su futura estancia. Estas premisas nos parecieron muy positivas 

porque demostraban una motivación hacia la lengua de carácter intrínseco, dada la elección de Italia 

entre los varios países europeos, y al mismo tiempo integrador, puesto que el curso era funcional a su 
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traslado. Ahora bien, el carácter de Laura era bastante reservado y poco sociable, al parecer no mostró 

ningún tipo de interés al saber que nosotros veníamos de la 

universidad de Venecia, salvo preguntar por algunos detalles 

acerca del coste de la vida. De hecho su actitud fue un primero 

obstáculo, dado que el profesor presentaba un carácter 

extrovertido y entusiasta, debido también al hecho de que sentía 

la necesidad de presentar un ambiente educativo positivo. A 

continuación, con el seguir de las clases la alumna presentó 

durante las actividades un comportamiento de renuncia y 

desánimo, tanto en los contenidos culturales relativos a sus intereses (que de hecho iban sobre el arte, 

el teatro, la música, etc.), como en el desarrollo de las funciones comunicativas, las cuales habíamos 

intentado enfocar en el uso auténtico de la vida universitaria veneciana, por ejemplo proporcionando 

el anuncio de un piso en Venecia, un role play basado en el contexto de la secretaria universitaria, 

direcciones y toponomástica Veneciana, etc. Además, no obstante las indicaciones sobre el uso de las 

estrategias (figura 8), el utilizo de UdA breves (10/20 minutos máximo) para el uso de la LE durante 

las clases, y los consejos para el desarrollo de recursos personales y funcionales a su estudio, los 

avances en el aprendizaje resultaban muy pequeños o prácticamente nulos. De ahí que, nos hemos 

planteado la posibilidad de atribuir el fracaso a dos elementos: el estudio superficial y poco autónomo 

de la alumna, y las horas de sesiones que nos quedaban con ella para acabar el curso (14h), la cuales 

no iban a ser suficientes para establecer una relación didáctico-afectiva realmente significativa para 

provocar un cambio en su recorrido y actitud.  

4.1.9 El caso de Diego 

Diego es un estudiante de bellas artes en la UCM, tiene 21 años y es de Madrid. Es un chico tímido 

y reservado pero bastante sociable. Se inscribió en septiembre para empezar desde cero a aprender 

italiano y, en febrero, después de 15 clases presentaba un nivel B1 medio. Con él hicimos 12 clases 

(24h). Desde la primera sesión nos dimos cuenta de que, a pesar de su timidez, Diego era muy curioso 

y le gustaba que el profesor contara sus experiencias relacionadas con Italia, además la peculiaridad 

de los estudios en Venecia fue motivo de gran interés para él. De hecho su motivación era de tipo 

intrínseca, debido a la fascinación que ejercía la península sobre él, gracias a su patrimonio artístico 

y cultural, que además el alumno había tenido modo de conocer a través de sus viajes a Roma, 

Florencia y Milán. A este propósito, nos comentó que solía leer artículos sobre el arte italiano y ver 

películas italianas en lengua original, y que en futuro le habría gustado hacer una práctica o un 

postgrado en Italia. En concreto el estudiante no presentaba particulares dificultades lingüísticas, su 
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esfuerzo, la constancia en el estudio y el ejercicio del idioma, le habían valido un aprendizaje bastante 

rápido, si bien en la producción oral a menudo utilizaba la L1 como medio compensativo, y de hecho 

las primeras dos checklist (apéndice 3, figura 9b) evidencian casi la misma frecuencia de uso de la 

L1 y LE. Este recurso empleado por el estudiante, subrayó su autoconfianza limitada y la reticencia 

al cometer errores durante el habla, de hecho durante las 

actividades necesitaba las indicaciones precisas del profesor, y 

también en el desarrollo de aquellos contenidos que para él 

podrían ser de mayor interés, permanecía dependiente del 

campo, sin aportar una contribución propia. Su exigua 

autonomía en el aprendizaje de los idiomas surgió también del 

test de las estrategias (figura 9), de ahí que decidimos 

comisionarle la descripción de cinco obras de arte de cualquier 

tipo (cuadro, estatua, objeto, etc.), cada una representante un tema distinto: la familia, el paisaje, el 

trabajo, la ciudad, el abstracto. Él tenía que elegir la obra y describirla brevemente, preguntando por 

la opinión de su interlocutor, y en caso de crítica negativa, defender su posición. Esta actividad se 

llevaba a cabo al empezar de la segunda fase de la sesión y duraba unos 10 minutos. Una vez 

explorado con el alumno cómo estructurar la actividad, su beneficio venía de la necesidad de la 

preparación previa de un brainstorming sobre el léxico, del discurso y del utilizo de funciones 

comunicativas específicas, junto con un cierto grado de improvisación en función de las respuestas 

del interlocutor. Al principio tuvimos algunas dudas acerca de la eficacia de la actividad, y de las 

reacciones del estudiante, debido a su carácter, pero con el avanzar del curso y sobre todo gracias a 

la serenidad, positividad y confianza con la cual se llevaban a cabo, el alumno se mostró más 

convencido de sus capacidades lingüísticas y propenso a la elaboración personal, la cual se extendió 

a los contenidos y a los materiales de estudio. De hecho al término del curso presentaba un avance en 

su nivel de conocimiento del idioma (B231). En fin, la relación con él fue siempre muy positiva, aún 

más nuestra constancia en animarle durante las clases, y también proporcionarle actividades fuera del 

contexto de la academia, como por ejemplo los ciclos de cine italiano en el Círculo de Bellas Artes 

de Madrid, las oportunidades del servicio voluntario europeo en Italia en ámbito de conservación del 

patrimonio artístico, etc., nos ayudaron en la construcción de una intercambio de opiniones e 

informaciones significativa, hasta el punto en que Diego quiso ser durante nuestra estancia la guía de 

los distintos museos cívicos y privados, y de las mejores exposiciones de Madrid.  

                                                           
31 Fue proporcionado un test de nivel según las modalidades de la certificación CELI 3 de L’Università Per Stranieri di 

Perugia, documento disponible en la página web http://www.cvcl.it/categorie/categoria-216?explicit=SI 
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4.1.10 El caso de Fausto 

Fausto tiene 32 años, es originario de Toledo, vive y trabaja en Madrid hace ocho años en una empresa 

de telecomunicaciones. Su caso fue muy interesante con respecto a los factores motivacionales y 

emotivos del alumno, de hecho, puesto que su novia se mudaba en mayo a Milán por cuestiones de 

trabajo, él había decidido darse de baja voluntaria en la empresa, e irse con ella a Italia. Nos explicó 

que durante diez años había tenido según él una vida monótona y que quería aprovechar de esta 

oportunidad para empezar algo distinto. De ahí que su motivación era principalmente de tipo 

integradora, dado que se apuntó al curso sin tener ningún conocimiento previo del idioma, o 

experiencias con Italia y los nativos, además hasta aquel 

entonces nunca se había planteado la idea de estudiar italiano. 

Decidió hacer un curso intensivo atendiendo a clase con una 

frecuencia de 3/4 días a la semana, desde febrero hasta finales 

de abril, por un total de 36 sesiones (72h). Se presentó muy 

discreto y amable, siempre puntual, con el material y su 

cuaderno para los apuntes, además se mostraba colaborativo y 

serio en clase, respetaba las tareas asignadas y, a la semana 

siguiente, se podía notar el estudio llevado a cabo durante el fin de semana. Su aprendizaje seguía un 

recorrido dentro de la norma, no presentaba particulares dificultades, aunque necesitábamos una 

recapitulación frecuente, debida sobre todo a la edad y a la exposición muy alta a las nuevas 

informaciones. Además, a pesar del inglés escolar, el italiano representaba el primer contacto con el 

aprendizaje de una lengua extranjera, de hecho al proporcionar el test de las estrategias (figura, 10), 

Fausto nos comentó que hablaba en inglés “como un español”, queriendo decir un nivel básico, y en 

general reputaba escasa su aptitud al aprender los idiomas extranjeros. Estas afirmaciones nos 

proporcionaron importantes elementos acerca de la imagen que tenia de sí mismo como aprendiente, 

delineando un perfil cuya baja percepción de autoeficacia podía con el tiempo invalidar aquellos 

pequeños avances cotidianos, que caracterizan el aprendizaje lingüístico. De ahí que decidimos 

comentar con él algunas de las estrategias, en particular las que presentaban el valor 2 y el valor 3, 

las primeras porque representaban modalidades conocidas y que al mismo tiempo querían ser 

profundizadas, y las segundas porque podrían aportar nuevos recursos. Una vez discutidas, también 

durante las clases subrayábamos la manera y la funcionalidad con las cuales venían llevadas a cabo 

las actividades. No obstante el intento de conocer más a fondo sus preferencias glotomatéticas, y el 

hecho de personalizar el ejercicio de las funciones comunicativas y los contenidos en función de su 

futura estancia (mapa de Milán, hacer deporte e ir al estadio en Milán, el anuncio de un piso, etc.), el 

alumno seguía dependiente de las indicaciones y sugerencias del profesor, además la motivación no 
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parecía moverse hacia un placer intrínseco, tampoco cuando lograba expresarse con más facilidad. 

Así que, en la decimocuarta clase decidimos hablar con el alumno sobre sus sensaciones acerca del 

itinerario didáctico, y resultó que el desánimo llegaba principalmente del haber infravalorado la 

dificultad de aprender italiano, y de la percepción de su recorrido como demasiado lento en vista de 

mayo (nos encontrábamos a mitad de marzo). Para ponernos aún más a nivel de una relación entre 

pares, decidimos hablar en español y evidenciar algunas características objetivas del aprendizaje 

lingüístico, es decir la ocurrencia natural de los errores, las diferencias que presentan el aprendizaje 

de una LE (su presente) y una L2 (su futuro), y los progresos obtenidos hasta aquel entonces. A 

continuación, decidimos aumentar exponencialmente los refuerzos positivos y la narración de 

nuestras experiencias en Milán y en Madrid, además, la frecuencia casi cotidiana hizo posible el 

desarrollo de una relación amistosa, que le permitió abrirse, intercambiar opiniones e informaciones 

sobre sus estados de ánimo, hasta descubrir un matiz particular de su personalidad, o sea un sentido 

del humor muy sutil que de hecho empezó a utilizar tanto en las producciones escritas como en 

aquellas orales. Además, el uso de material autentico como periódicos, videos y las redes sociales, 

despertaron su motivación intrínseca, mostrando interés en saber más sobre las costumbres del País. 

Al acabar el curso su nivel de conocimiento de la lengua había alcanzado un B132.  

Una vez en Milán, Fausto nos envió algunos correos en italiano, en los cuales describía sus 

impresiones de la ciudad, comentándonos que se había apuntado en una academia para seguir 

mejorando, además nos dejó su número italiano para encontrarnos una vez acabada nuestra estancia 

en Madrid. De hecho en septiembre estuvimos muy contentos de verle en Milán, puesto que se mostró 

entusiasta de su experiencia en Italia hasta aquel entonces y con un óptimo nivel de italiano.  

4.1.11 El caso de Bosco 

Bosco tiene 19 años, es de Madrid y estudia en el Instituto Europeo de Design. Es un chico muy 

extrovertido, carismático y enérgico, de hecho además de ser un estudiante de moda y design, canta 

y actúa en una academia de música. Después de haber participado en un programa de intercambio de 

la duración de seis meses en el IED de Roma, al volver a Madrid, decidió apuntarse en la academia 

alrededor de marzo con el objetivo de prepararse para hacer la certificación de nivel B2, de la 

Università degli Studi Roma Tre (B2-cert.it)33, en junio. Concordó con la academia un bono de 10 

sesiones pero estructuradas de manera distinta, o sea la primera fase seguía siendo de escucha, 

mientras que la segunda y la tercera constituían una fase única (de 80 minutos) en presencia del 

                                                           
32 Fue proporcionado un test de nivel según las modalidades de la certificación CELI 2 – B2 de L’Università Per 

Stranieri di Perugia, documento disponible en la página web http://www.cvcl.it/categorie/categoria-65?explicit=SI 

33 Para profundizar sobre la certificación de italiano L1 de la Università Degli Studi Roma Tre, se remite a la página 

web del ente certificador http://www.certificazioneitaliano.uniroma3.it/B2-intIT.aspx 
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profesor, de ahí que el trabajo en esta última fase podría ser 

estructurado según dos/tres UdA o solo una, pero más extensa. 

Al empezar el curso el alumno se encontraba ya en un nivel B2, 

pero la producción oral aunque fluida, clara, y bastante precisa 

en la terminología, presentaba algunas imprecisiones en el uso 

de los tiempos verbales y en las desinencias, errores que 

invalidaban un nivel más alto. Además, a pesar de la motivación 

instrumental particular a corto plazo, Bosco nos comentó su 

fascinación por Italia, por la cultura, la literatura, el teatro, el arte, la moda y el design italiano, sus 

sensaciones positivas, incluso de comodidad y tranquilidad, que había percibido viviendo en la 

península. Aún más, el italiano representaba su tercera lengua extranjera conocida, después del inglés 

y francés, de hecho la confianza con la cual ejercitaba la LE, la frecuencia de los valores en el test de 

las estrategias (figura 11), y la autonomía en el estudio y durante las actividades de producción escrita 

y oral, mostraban una costumbre hacia el aprendizaje lingüístico y su valorización del saber y saber 

hacer con los idiomas como bagaje cultural personal.  

En concreto, el perfil de Bosco como estudiante nos proporcionaba la oportunidad de personalizar y 

adaptar los contenidos en función de muchísimos temas y actividades, puesto que su respuesta era 

siempre entusiasta y colaborativa. Además, a pesar del número exiguo de clases que hicimos con él, 

la relación didáctica-emocional se desarrolló muy rápidamente, debido a los muchos intereses 

compartidos entre el alumno y el profesor, y al trato de confianza que se estableció gracias al carácter 

sociable y hablador de ambos. En junio el estudiante aprobó la certificación obteniendo el 

reconocimiento del nivel B2. En suma, estuvimos muy satisfechos y contentos de cómo se desarrolló 

su recorrido de aprendizaje, el cual se presentó realmente como un potenciamiento de sus 

conocimientos y capacidades. 

4.1.12 El caso de Paula 

Paula estudia derecho en la Universidad Carlos III, tiene 21 años y es de Madrid. Se apuntó en la 

academia a finales de febrero, comprando un bono de 14 clases y sin tener ningún conocimiento 

previo de la lengua. Su motivación se presentaba de carácter intrínseco dado que eligió una plaza 

erasmus para irse a Milán en septiembre, además integrador porque quería aprender el idioma antes 

de mudarse, de modo que al llegar pudiese comunicar más hábilmente con los nativos (la universidad 

no le pedía una certificación previa). A pesar de estas premisas, que están basadas en las 

informaciones que nos proporcionó Paula al preguntarle los motivos para los cuales quería atender a 

un curso de italiano, las reacciones y los logros de la alumna durante el recorrido didáctico fueron 
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bastante distintos de aquellos que podíamos esperarnos 

procedentes de una motivación intrínseca al aprendizaje. De 

hecho la alumna nos comentó que había estado de vacaciones en 

Italia en julio 2015 y, al volver, se había planteado la idea de 

aprovechar de la oportunidad de vivir un año afuera, pero sin 

añadir razones especificas del porqué Italia y no otro país. En 

concreto, todos estos datos fueron recolectados durante la charla 

que solíamos llevar a cabo durante la primera clase, la cual esta 

vez padeció de una escasa espontaneidad en la conversación y poco entusiasmo acerca del nivel 

imaginativo de la lengua, es decir cómo imaginaba que iba a ser su estancia, si se había informado 

sobre la universidad de Milán, etc. De ahí, debido también al carácter tímido y reservado de Paula, 

decidimos no ser demasiado intrusivos y profundizar más adelante los aspectos de su motivación, y 

mientras tanto ayudarnos con los instrumentos de observación para trazar su perfil. En el test de las 

estrategias contestó por la mayoría con el valor 2 (4.2, figura 17), lo cual suponía un buen 

conocimiento en todas las habilidades y el deseo de saber más (figura 12), además se podía notar que 

el valor 3 aparecía principalmente en las estrategias sociales34 (Oxford, 1990), a confirmación de una 

actitud poco propensa a la interacción con fines comunicativos, en general y no solo delante de un 

profesor.  

De ahí que proporcionamos las primeras actividades de la segunda fase en función del desarrollo del 

habla, a través de producciones orales guiadas (ej. role play con guiones), para luego introducir 

gradualmente la improvisación. En concreto, el perfil glotomatético funcional (apéndice 3, figura 

12a) evidenciaba la dificultad de Paula en la producción autónoma, mientras que en los ejercicios 

estructurados (mejor si inductivos) no presentaba ningún problema, de hecho en las competencias 

gramaticales seguía alcanzando de manera suficiente los objetivos clase tras clase. Ahora bien, el 

habla seguía dependiente de las indicaciones e input del profesor, además hasta la nona clase no 

utilizó casi nunca la LE de manera espontánea, puesto que en lugar de intentar lanzarse en la 

comunicación y cometer errores, se expresaba directamente en L1. Así que, decidimos intentar en las 

últimas sesiones con el recurso de la clase invertida para el trabajo en la segunda fase, o sea, nos 

pareció que con la ayuda de una estructuración previa (basada esencialmente en las actividades 

precedentes) pero conducida por su cuenta, junto con el desarrollo de la actividad en sus manos, la 

alumna podía:  

- evitar el miedo escénico.  

                                                           
34 Ej. (1) I regularly attend out-of-class events where the new languages is spoke, (48) I regularly seek out people with 

whom I can speak the new language, (49) I initiate conversations in the new language as often as I can.  
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- preparar el argumento con antelación y revisar vocabulario, funciones comunicativas, etc. 

- decidir quién en un determinado momento iba a empezar por primero en la 

descripción/improvisación/resumen.  

- mantener la concentración durante un tiempo prolongado.  

- enfocarse en la LE porque tenía que “dictar” las directrices de la actividad.  

Podemos afirmar que este recurso funcionó en cierta medida, en el sentido de que la alumna mostró 

más confianza en el habla y también en su autonomía en la estructuración y producción, aunque el 

tiempo de habla del profesor no se vio muy afectado con respecto a lo anterior, puesto que durante 

las actividades seguía necesitando ser animada. Otro aspecto que influyó en el recorrido didáctico fue 

la frecuencia inconstante con la cual la alumna asistía a clase, de hecho las 14 clases fueron llevadas 

a cabo a partir de finales de febrero hasta mitad de julio, con intervalos recurrentes de casi diez días 

entre una clase y la siguiente. Aquí la elección personal por parte del estudiante fue totalmente 

errónea, puesto que de esa manera se necesitaba constantemente de una recapitulación extensa de los 

contenidos ya tratados, además su estudio mnemónico y la exigua o casi inexistente exposición al 

input afuera de la clase, determinaban una dificultad en el aprendizaje, sobre todo en la recuperación 

de las informaciones35. Igualmente, tampoco la relación docente-alumno pudo ser realmente 

significativa, de hecho a nivel relacional intuimos, gracias sobre todo a los distintos instrumentos de 

observación, que la personalidad de Paula y su carácter influían muchísimo en el desánimo, frente a 

situaciones no conocidas o que necesitaban un esfuerzo a nivel comunicativo-relacional, que de hecho 

la alumna intentaba evitar. Además su motivación intrínseca nunca se mostró lo suficientemente 

fuerte para alimentar su aprendizaje, tampoco en las actividades comunicativas funcionales a su 

estancia, que en cambio a menudo parecían proporcionarle más frustración. Con respecto a este 

asunto, también el intento de sacar a la luz de forma mayéutica sus dudas y sensaciones fue bastante 

vano.   

4.1.13 El caso de María 

María es una chica de 19 años, estudiante de diseño y moda en la Universidad Politécnica de Madrid. 

Su familia es originaria de Cádiz, aunque ella se crio en la capital. Su carácter es muy tranquilo y 

pacífico, a primera impresión se muestra un poco reservada.   

Se apuntó en la academia en abril, con el objetivo de alcanzar un nivel B1 dentro del 28 de junio, 

puesto que en aquella fecha iba a tener una prueba de nivel en la universidad para poder irse de 

                                                           
35 Al término del curso la alumna presentaba un nivel A2. Fue proporcionado un test de nivel según las modalidades de 

la certificación CELI 2 – B2 de L’Università Per Stranieri di Perugia, documento disponible en la página web 

http://www.cvcl.it/categorie/categoria-214?explicit=SI 
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erasmus a Milán. Compró un bono de 44 sesiones (88h) con la intención de atender a clase con una 

frecuencia de 3/4 veces a la semana. De ahí que, su motivación 

era de tipo instrumental particular a corto plazo, aunque 

presentara rasgos de motivación integradora, puesto que le atraía 

la idea de vivir en la capital italiana de la moda, disfrutar de la 

comida y del ambiente universitario de la Accademia delle Belle 

Arti di Brera. Además se mostró entusiasta en saber que el 

profesor había estudiado en Milán, y que por eso conocía muy 

bien la ciudad, proporcionándole muchas preguntas acerca de su 

experiencia personal. Los intereses principales de María iban sobre la moda, el diseño, los 

instrumentos de comunicación audiovisual y la psicología, aún más, el italiano iba a ser su tercera 

lengua extranjera, después del inglés y del francés. De hecho con respecto al test de las estrategias 

(figura, 13), nos comentó que solía utilizar algunos de aquellos recursos durante el aprendizaje del 

francés, además nos preguntó cuáles según nosotros podían ayudarle también en italiano, sobre todo 

para desarrollar la habilidad de habla. Ahora bien, durante este coloquio notamos que no mostraba 

una particular autoconfianza en sus capacidades de aprendizaje lingüístico, describiendo de manera 

negativa su conocimiento de las dos LE, definiéndolo cómo básico. Además descubrimos que el 

erasmus iba a ser para ella su primera estancia al extranjero durante un tiempo prolongado, y que por 

eso quería llegar a Italia con un conocimiento suficiente del idioma, aunque le parecía tener muy poco 

tiempo para lograrlo. Entonces fue necesario establecer, como hemos definido en 3.3.2, aquel pacto 

basado en la honestidad intelectual de ambos polos, explicando los varios factores emocionales y 

cognitivos que subyacen al aprendizaje lingüístico, además subrayando que la constancia, el esfuerzo 

y el compromiso personal del alumno son directamente proporcionales a la intervención que puede 

ejercer el profesor sobre el itinerario didáctico planteado. Aún más, durante las sesiones, decidimos 

hacer hincapié en las explicaciones de la funcionalidad cognitiva de determinadas actividades, las 

cuales resultaban muy interesantes para la alumna y, además, lograron ser directrices para el trabajo 

autónomo, puesto que María solía reelaborar creativamente los contenidos.  

En concreto el alcance de los objetivos en las distintas habilidades seguía sin particulares problemas, 

la motivación intrínseca aumentaba gracias al utilizo de material autentico y a través de los 

argumentos relacionados con la ciudad de Milán, la moda italiana, y las costumbres culturales en 

general. Ahora bien, durante las producciones orales la alumna no percibía sus logros, lo cual 

generaba un fuerte desánimo, además le volvía dependiente de las reacciones y comentarios del 

profesor, necesitando un refuerzo positivo demasiado frecuente (véase la checklist en apéndice 3, 

figura 13b). Intuimos que María tenía dificultades en analizar de manera objetiva las indicaciones del 
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profesor acerca de su competencia comunicativa, puesto que no tenía otra figura con la cual 

enfrentarse para la producción, y que la positiva relación afectivo-emocional representaba para ella 

un apoyo y sostén muy fuerte, quizás demasiado, sobre todo en función del equilibrio entre los 

distintos polos del diagrama (1.2.1). Así que dentro del itinerario didáctico, decidimos llevar a cabo 

tres actividades de producción oral de la duración de 15 minutos a través de Skype, conectándonos 

con una chica nativa de Milán, con la cual María tenía que interactuar. Las primeras dos fueron 

preparadas con antelación, la última se presentó como una charla informal que le permitió 

experimentar una conversación autentica. La alumna al verse capaz de comunicar con otro nativo, 

reaccionó muy bien, además ganando confianza en sus capacidades de producción y comprensión.  

Al término del curso estuvimos muy satisfechos de su recorrido personal de aprendizaje, que además 

le permitió aprobar el examen B1 en la universidad. 

4.1.14 El caso de Sandra Lorena  

Sandra Lorena es una chica de origen argentina de 25 años, su familia se mudó a Madrid cuando ella 

era muy pequeña y de hecho su nacionalidad es solo española. Estudió turismo en la universidad y 

cuando la conocimos estaba en paro. Durante la carrera estudió inglés y francés, y una vez graduada 

decidió aprender también italiano, alemán y chino, evidenciando un fuerte interés por parte de la 

alumna en aprender idiomas. En concreto había tomado varias clases particulares de italiano durante 

los años, pero a partir de agosto 2015 decidió apuntarse en la academia, de hecho al llegar llevaba ya 

23 sesiones hechas, y un nivel B2 alto. Durante el primer coloquio nos comentó que le gustaba mucho 

aprender idiomas extranjeros y poder practicarlos en la cotidianidad, además durante las vacaciones 

le había encantado Italia, y que quería ampliar sus conocimientos incluso para valorizar el currículo 

y buscar un trabajo en su ámbito profesional. De ahí que su motivación se presentaba de carácter 

intrínseco y también instrumental a largo plazo.  

Debido a su vivo interés en la educación lingüística, reaccionó 

muy bien al verse proporcionado el test de las estrategias, puesto 

que representaba una herramienta desconocida para ella, que 

además quiso analizar y comentar con el profesor, deteniéndose 

en aquellos recursos que no conocía o que utilizaba, pero que de 

todas formas quería profundizar. De hecho el valor más 

frecuente fue 1 en la mayoría de las habilidades (figura 14). Aún 

más, su conocimiento y costumbre hacia el aprendizaje lingüístico se podía notar también en la 

autonomía con la cual llevaba a cabo la producción de instrumentos de recapitulación y síntesis de 

los contenidos, y la seriedad y entusiasmo con la cual participaba en las actividades, incluso aquellas 
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que proporcionaban contenidos menos auténticos. El alcance de los objetivos seguía sin obstáculos, 

junto con la personalización y adaptación de los argumentos, que de hecho llegó a ser muy fuerte y 

presente, puesto que Sandra Lorena presentaba un carácter extrovertido y sobre todo hablador. 

Además a través de su motivación instrumental pudimos ampliar el radio de acción de la intervención 

didáctica, profundizando algunos aspectos de las microlenguas (turismo, hostelería, etc.), de manera 

que su actitud llegara a ser un poco más innovadora y autónoma en todas las habilidades, y no solo 

en el resumen. De ahí que evidenciamos algunos medios auténticos eficaces para la profundización, 

por ejemplo navegar en las páginas web de un hotel o del ayuntamiento, con las cuales luego hicimos 

varias actividades en clase, también valorizando los instrumentos audiovisuales, con los cuales 

realizar anuncios sobre ofertas turísticas. Asimismo, estos recursos fueron útiles para trabajar sobre 

su producción oral, que de hecho se presentaba como fluida pero demasiado impulsiva, y por eso a 

veces muy descuidada e incluso difícil de corregir en vivo (véase en el apéndice 3 el PFG, figura 14a; 

la Checklist, figura 14b). En cambio, a través de la observación de cómo la alumna estructuraba las 

actividades y los contenidos (ej, utilizar las funciones comunicativas en la publicidad), pudimos sacar 

a la luz aquellas dificultades y dudas lingüísticas que la alumna solía no elicitar en presencia del 

profesor, debido sobre todo a su autoconfianza y al deseo de aprovechar del único momento de 

conversación en LE.  

En suma, las 21 clases que hicimos con Sandra Lorena fueron muy positivas gracias sobre todo a su 

esfuerzo y constancia, elementos que nos permitieron trabajar con ella de manera cooperativa, 

adaptativa e incluso creativa, llegando a obtener óptimos resultados en ámbito lingüístico (al terminar 

el curso la alumna presentaba un nivel de conocimiento C136) e incluso educativo, gracias al sostén y 

refuerzo de la visión positiva de sí misma. De hecho la alumna quiso de manera espontánea hacer la 

prueba de nivel puesto que percibía sus logros, y a finales de curso se planteó la idea de hacer en 

futuro una certificación lingüística de italiano.   

4.1.15 El caso de Luis 

Luis tiene 19 años, es de Logroño, pero vive en Madrid y estudia en la facultad de Física de la UCM. 

Es un chico amable, pero al principio muy reservado. Sus pasiones principales son las ciencias, el 

rugby y la música, de hecho juega en un equipo de amateur y toca la guitarra. Su motivación al 

aprender italiano se presentó de carácter instrumental a corto plazo, puesto que quería irse de erasmus 

a Roma pero su universidad le pedía un nivel B1 para sacarse la plaza. No había tenido ninguna 

experiencia previa con Italia o con nativos y, dentro de las otras destinaciones posibles, había elegido 

                                                           
36 Fue proporcionado un test de nivel según las modalidades de la certificación CELI 4 de L’Università Per Stranieri di 

Perugia, documento disponible en la página web http://www.cvcl.it/categorie/categoria-217?explicit=SI 
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Roma porque le fascinaba la idea de vivir allí durante un año, imaginando también que el trauma 

cultural iba a ser menos fuerte con respecto a otros países, y por eso poder ambientarse más 

rápidamente y con más facilidad. Se apuntó a principios de abril y compró un bono de 14 clases, 

durante el primero coloquio nos explicó que iba a asistir con una frecuencia de dos veces a la semana 

y que tenía la prueba de nivel de la universidad a principios de junio. Según los principios éticos de 

la educación que adoptamos durante la docencia y en nuestra investigación, decidimos ser 

transparentes y comentarle que empezando desde cero, y siendo la primera lengua extranjera que iba 

a aprender afuera de un contexto de educación básica obligatoria, para llegar a un nivel umbral en 

dos meses necesitábamos de un compromiso personal muy fuerte y de una exposición constante al 

input lingüístico. Quisimos evidenciar estos factores sobre todo para evitar una subestimación del 

proceso de aprendizaje del italiano (frecuente en los estudiantes españoles), y un posible desánimo 

frente a los obstáculos, con consiguiente renuncia prematura. De todas formas, Luis se mostró 

consciente de la dificultad de conseguir su objetivo, debido sobre todo al tiempo a su disposición para 

el estudio del idioma.  

En concreto, durante el itinerario didáctico el alumno fue 

siempre atento, serio y colaborativo, además el test de las 

estrategias (figura 15) evidenció un buen conocimiento de los 

recursos en las distintas habilidades, aunque realmente el 

alumno estuvo siembre bastante dependiente de las indicaciones 

del profesor con respecto a los instrumentos, a las actividades de 

potenciamiento y a la profundización de los contenidos. Aún 

más el tiempo a disposición y la limitada experiencia del 

estudiante en el aprendizaje autónomo, produjeron una estructuración personal de los instrumentos 

compensativos bastante insegura y precaria. De ahí que decidimos enfocar el itinerario de modo que 

los contenidos fueran proporcionados de forma cautivadora y sobre todo interesante para él, haciendo 

hincapié en su estilo de aprendizaje y alimentando el desarrollo de una motivación intrínseca, que 

además hubiera podido sustentarlo durante el curso, sin desaparecer una vez terminado. Logramos 

tratar varios argumentos adaptándolos a su perfil, como la biografía de Enrico Fermi, la descripción 

y el presente indicativo con un partido del Calcio Fiorentino, las direcciones con el mapa de Roma, 

etc., pero sobre todo la pasión por la música fue una herramienta fundamental en función de nuestro 

objetivo. En primer lugar porque siendo compartida con el profesor, nos ayudó en fortalecer la 

relación didáctica-emotiva, en segundo lugar porque gracias a este recurso, durante las actividades 

relacionadas con la música, el entusiasmo de Luis y su voluntad de intercambiar informaciones y 

opiniones, lograba bajar el filtro afectivo y el miedo a cometer errores. De hecho el alumno se lanzaba 
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en la conversación, y disfrutaba del entorno lingüístico y cultural ofrecido por la situación de 

enseñanza (un ejemplo de actividad es disponible en el apéndice 4, actividad 3). Estuvimos muy 

contentos de las reacciones positivas del alumno, las cuales prosiguieron también después de haberse 

dado cuenta de que su recorrido de aprendizaje no iba a garantizarle el logro de su objetivo. De hecho, 

a mitad de junio Luis obtuvo un A2 en la prueba de nivel. De todas formas, la universidad le permitió 

irse de erasmus a Roma, a condición de que dentro de diciembre hiciera nuevamente el test 

alcanzando un B1, para poder seguir con la beca en el segundo semestre. En noviembre Luis nos 

escribió comunicándonos de haber aprobado el examen y de estar aprovechando mucho de su estancia 

en Italia.  

4.2 Análisis de los resultados generales de los test de las estrategias de 

aprendizaje 

Después de haber presentado los casos de los alumnos que han participado en nuestra investigación, 

queremos ahora ilustrar brevemente algunas consideraciones sobre el análisis de las medias generales 

de las respuestas en los test, es decir, a través de la recolección de las frecuencias de los valores de 

cada alumno, examinar las reacciones de los estudiantes hacia las estrategias de aprendizaje 

lingüístico, y evidenciar qué informaciones nos pueden proporcionar estos datos en función de las 

características individuales y sus efectos en el recorrido didáctico.  

En primer lugar los datos generales confirman unos resultados positivos acerca del conocimiento de 

las estrategias, y sobre todo de una actitud constructiva de los alumnos, hacia la voluntad de 

profundizar las competencias personales en los recursos, puesto que el valor 2 resulta como el que ha 

sido mayormente utilizado por los estudiantes. De hecho, en 

referencia a los datos y según la frecuencia de respuestas, el 

valor 1 ha sido utilizado por el 30%, el valor 2 por el 40,5% y el 

valor 3 por el 29% (figura 16). Esto ha presupuesto un óptimo 

punto de partida en los distintos recorridos, debido al hecho de 

que hemos podido dedicar más tiempo a un trabajo de 

investigación junto con los alumnos, sobre las preferencias y las 

inclinaciones en el desarrollo de las habilidades lingüísticas que 

habían sido evidenciados por los test. De ahí que, sin estos datos hubiéramos necesitado un tiempo 

más prolongado de intervención para averiguar qué estrategias podrían haber constituido una ventaja 

y cuáles habrían sido ineficaces. Además, los valores indicaron incluso algunos factores personales 

(aparte de la competencia en la LE para los estudiantes que presentaban un conocimiento previo del 

idioma) que determinaron el uso o el desuso de algunas estrategias, añadiendo informaciones a la 
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definición del perfil del alumno, 

mejorando así la adaptación del 

recorrido. De hecho si 

analizamos el gráfico en figura 

17, para cada estudiante (eje 

horizontal, los números 

corresponden al orden de 

aparición de los estudios de 

caso) podemos visualizar 

cuántas veces han sido 

utilizados los distintos valores en las respuestas. De ahí que la utilización, más o menos frecuente, de 

un valor puede proporcionar también la percepción del alumno hacia sus capacidades y esfuerzos en 

el aprendizaje lingüístico, evidenciando: actitudes y rasgos de autoconfianza, en la preponderancia 

del valor 1 (conozco y utilizo la estrategia); actitud de interés y curiosidad en la profundización de 

los conocimientos en la preponderancia del valor 2 (conozco y quiero saber más); en fin el valor 3, si 

se presenta frecuentemente en las respuestas, puede subrayar posibles actitudes reticentes, de baja 

autoconfianza, o limitado interés en el aprendizaje lingüístico. Estas suposiciones han sido 

parcialmente verificadas a través de los resultados de los test, de hecho si comparamos los datos de 

la figura 17 con los perfiles y los recorridos didácticos de algunos alumnos, se puede notar que el 

valor 3 ha sido mayormente utilizado por Patricia (4.1.7) y Laura V. (4.1.8), que de hecho mostraban 

una exigua motivación y esfuerzo; mientras que, por ejemplo los resultados de Raquel (4.1.2), Laura 

M. (4.1.3), José (4.1.4) y Fausto (4.1.10) evidencian el interés en el aprendizaje, que luego fue 

demostrado también por sus itinerarios; en fin, los perfiles de Ángel (4.1.1) y Bosco (4.1.11) 

caracterizados por una autoconfianza en el aprendizaje, la cual ha sido verificable en las actitudes y 

comportamientos de los dos estudiantes durante toda la duración de la docencia.  

En síntesis, el test de las estrategias ofrece informaciones a nivel de operatividad didáctica, siendo 

además un mecanismo de problem solving, que puede proporcionar más opciones posibles en el 

respeto de las individualidades, e incluso ser un recurso para el profesor acerca de la personalidad y 

emotividad del estudiante, a través de un análisis más profundo de los resultados y gracias a la 

observación sistemática en clase. Además, puesto que ambos fines se insertan en los principios 

educativos de la glotodidáctica, o sea, ayudar y sustentar la auto-regulación, como investigadores de 

esta particular situación de enseñanza hemos considerado desviar la atención de las estrategias 

utilizadas por el buen aprendiente de idiomas, y en cambio enfocar el análisis sobre las variables 

internas y externas del alumno, las cuales podrían fomentar el uso eficaz de las estrategias.  

75

17
0

56

20

53

10
0 0 0

41
25 29

43 37

9

63

62

28

20

31

25

20

40

59

32
51 47 23 37

6 10

28

6

50

6

55
70

50

31
17 14 14

24
16

0%

20%

40%

60%

80%

100%

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

1 2 3

Figura 4.17: distribuciones de los valores de respuestas para cada estudiante 



Actuación y verifica de las hipótesis 

88 

 

“The strategy training movement is predicated on the assumption that if learners are conscious about 

and become responsible for the selection, use, and evaluation of their learning strategies, they will 

become more successful language learners by […] taking more responsibility for their own language 

learning, and enhancing their use of the target language out of class. In other words, the ultimate goal 

of strategy training is to empower students by allowing them to take control of the language learning 

process.” (Cohen, 1998:70, en Manchón, 2008:224). 

Hemos utilizado las palabras de Cohen (1998) para concluir, porque subrayan la importancia de 

volver conscientes los estudiantes de las estrategias que se pueden utilizar en el aprendizaje 

lingüístico, y sobre todo de los métodos de readaptación o integración de las susodichas, los cuales 

han de insertarse como recursos fundamentales si se quiere llevar a cabo una educación permanente 

y significativa.   

4.3 Análisis general de datos de las checklist 

Según los aspectos psicológicos del aprendizaje, en cada individuo se evidencian de manera 

progresiva tendencias constantes en el uso de determinadas clases de estrategias y en la percepción 

de la realidad, tanto en la elaboración de los conocimientos, como en las relaciones interpersonales. 

De hecho, hemos visto que las diversidades de estilos corresponden casi siempre a las diversidades 

en el uso de métodos de estudio y de aprendizaje, que contribuyen a definir el perfil cognitivo del 

alumno, sobre el cual el docente es llamado a trabajar en función de la profundización y ampliación 

de los talentos personales, y también en función de la deviación de costumbres improductivas. Aún 

más, cómo se ha podido evidenciar en la descripción de los estudios de caso, los comportamientos y 

las estrategias puestos en marcha por los alumnos estaban directamente relacionados con las 

preferencias de aprendizaje, las características individuales de la personalidad (más o menos 

extrovertida, más o menos innovadores y con iniciativa), con las características de la situación 

comunicativa y el nivel de dependencia de los roles en la situación didáctica. De ahí que, el docente 

que quiera desempeñar el rol de mediador, animador y sostén en la acción didáctica, tiene que conocer 

y poder controlar al mismo tiempo la dimensión cognitiva, emotiva, relacional y comunicativo-

lingüística del alumno y de sí mismo.  

“Existen varios tipos fundamentales de despliegue de roles37. Uno de ellos consiste en minimizar las 

emociones […] otro consiste en exagerar lo que uno siente magnificando la expresión emocional […] 

un tercero consiste en sustituir un sentimiento por otro […] el conocimiento de estas estrategia y del 

momento en que pueden manifestarse constituye un factor esencial de la inteligencia emocional.” 

(Goleman, 1996:177). 

                                                           
37 El consenso social en el que resulta adecuado expresar los sentimientos.  
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Si pensamos en las dinámicas particulares de la enseñanza individual que hemos evidenciado en los 

capítulos precedentes, resulta evidente que los factores que Goleman (1996) describe, actúan en el 

entorno didáctico y tienen que ser gobernados por la inteligencia emocional del docente. En concreto, 

no queremos tratar en este apartado el rol de las emociones y comportamientos del profesor, pero 

mencionaremos ahora algunos elementos de la checklist que nos han ayudado a llevar a cabo, y sobre 

todo a controlar, la creación de la una relación significativa y equilibrada con los alumnos.  

Con referencia a los planteamientos de hipótesis (3.2.4), la elección de utilizar con los quince alumnos 

la checklist, respectivamente en la primera clase del curso, a mitad del recorrido y durante la última 

clase, nos ha proporcionado distintos datos acerca de la naturaleza del feedback del profesor, de la 

relación docente-alumno y del clima en clase, que vamos a sintetizar como sigue:  

- La primera clase, los resultados nos proporcionan unos primeros datos generales acerca de 

cómo encajan la personalidad del docente y la del alumno. Si nos enfocamos en los valores 

del tiempo de habla, del entusiasmo, del uso de la LE, del humorismo por parte del estudiante, 

podemos averiguar si el alumno desde el principio se muestra muy motivado en el aprendizaje, 

si percibe la segunda fase como un momento estimulante y enriquecedor, queriendo 

aprovechar lo más posible (tiempo de habla) del input nativo, o en cambio, si se ha verificado 

la subida del filtro afectivo, debido al carácter reservado, o a una intervención excesiva por 

parte del profesor (personalización y refuerzos). Estos datos permiten el ajuste rápido de las 

actitudes del profesor y también de las actividades programadas, en función de las reacciones 

recién obtenidas.  

- Clase a mitad de curso, la checklist aquí llega a ser para el docente un instrumento de 

control/señalación del uso de buenas o malas prácticas en la relación lingüístico-comunicativa 

y psicológico-comportamental que se ha llevado a cabo hasta aquel entonces. Por ejemplo, si 

con respecto a la primera, hubo cambios en el uso de la LE, del tiempo de habla y en la claridad 

de exposición, que podrían significar una mayor autoconfianza del alumno en su producción 

oral, y la creación de un clima relajado (junto con los datos relativos al humorismo). Además, 

si se necesita todavía de un refuerzo positivo fuerte para motivar y animar al estudiante, o si 

el refuerzo negativo y las correcciones son demasiados frecuentes, y están bajando el 

entusiasmo y la motivación. En fin, con referencia a la programación, si estamos siguiendo 

las indicaciones del PGF (utilizo suportes visivos y gestos) y presentando el input de manera 

significativa (personalización). 

- Ultima clase, nos proporciona los datos para analizar cómo ha evolucionado la relación 

didáctico-emotiva, confrontado la última checklist con las precedentes, en función sobre todo 
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del resultado acerca de la superación de las dificultades del alumno, del alcance o fracaso de 

sus objetivos, evidenciando las posibles causas. 

En fin, si analizamos los documentos de las checklist que han sido utilizados con cada alumno 

(disponibles en el apéndice 3), y las descripciones de los itinerarios en el apartado 4.1, podemos 

afirmar que durante la docencia, y a los fines de la investigación, hemos tratado de establecer con 

todos los estudiantes un clima relajado y de confianza, midiendo y variando nuestras acciones y 

comportamientos a través de la susodicha herramienta, con el fin de evitar de viciar o de desanimar a 

los estudiantes durante el recorrido, manteniendo un clima positivo. Además, nos hemos demorado 

sobre todo en el intento de encontrar un equilibrio entre la personalidad del profesor y la de los 

alumnos que presentaban una dificultad en el desarrollo de una relación interpersonal significativa 

(véase los casos de Paula, Laura V., Diego y Patricia). De ahí que, como han evidenciado los estudios 

de caso, la intervención del profesor junto con el compromiso personal del estudiante han sido los 

elementos decisivos para el éxito.  

4.4 Consideraciones e implicaciones  

En este último subcapítulo queremos resumir algunas consideraciones de carácter general, 

consecuencia de las observaciones llevadas a cabo durante la investigación, a la actuación en la 

práctica didáctica y a los resultados obtenidos. De ahí que el modelo que presentamos en este apartado 

se configura como el balance entre la teorización, el planteamiento de hipótesis y sus realizaciones, 

aunque cabe destacar que la exposición no tiene ningún matiz de presunción, puesto que haremos 

hincapié en las suposiciones y en el cotejo de una situación de enseñanza específica, manteniéndonos 

bajo la óptica del espacio de la acción didáctica y sus directrices, las cuales han sido presentadas al 

principio de nuestro trabajo. De todas formas, la experiencia de enseñanza individual que hemos 

experimentado e investigado en primera persona, nos ha suministrado un conjunto de informaciones 

significativas que consideramos útiles para los que en futuro se enfrenten con la misma, o parecida, 

situación didáctica. 

A continuación, el modelo que proponemos se remite al proceso de las acciones que el docente 

ejercita con el fin de sostener y guiar al alumno, y que pueden provocar en el estudiante aquellas 

reacciones funcionales al alcance del éxito en el aprendizaje lingüístico:  
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Como han demostrado los itinerarios didácticos presentados en este capítulo, estos han sido los 

factores que en mayor medida han permitido el logro de los objetivos de los alumnos. Además 

queremos evidenciar que las acciones del profesor aquí presentadas se insertan en una perspectiva de 

educación lingüística, es decir en el logro de la autorrealización del alumno, y no en función de una 

necesidad específica y temporánea. En concreto, podemos afirmar que hemos logrado construir una 

relación significativa con la mayoría de los alumnos que han participado en la investigación, de hecho 

sobre quince, solo dos no presentaron cambios relevantes en la motivación, en la actitud, en la 

autonomía y en el compromiso hacia el aprendizaje (Laura V., 4.1.8 y Paula, 4.1.12), además por lo 

que concierne al dato material de los alumnos que debían examinarse, sobre cinco, tres consiguieron 

el logro del objetivo38. Estos aspectos están claramente conectados con nuestro trabajo y se configuran 

como la confirmación de un desarrollo coherente con los objetivos de esta investigación. De ahí que, 

queremos ahora evidenciar cuáles han sido los recursos que han determinado según nosotros los 

resultados positivos: en primer lugar, mencionamos los instrumentos de observación que hemos 

utilizado, porque han sido las herramientas principales y fundamentales, sin las cuales todos los 

procesos de adaptación de los contenidos y modifica de la programación en itinere, no habrían podido 

ser posibles. De hecho la observación sistemática se configura como el elemento principal para la 

                                                           
38 No hemos considerado los casos de José (4.1.4) y Luis (4.1.15) como éxito, porque al término del curso no 

presentaban el nivel target, aunque hayan conseguido alcanzarlo sucesivamente.   

Profesor Alumno 

Animar, proponer la novedad y el reto 

Ayudar en el desarrollo de estrategias 
de aprendizaje personales 

Proponer contenidos y materiales 
auténticos  

Observar y adaptar  

Éxito
 Desarrollo de los talentos personales, 

superación de las dificultades 

Entusiasmo, compromiso 

Autonomía, educación permanente 

Motivación intrínseca 

Instaurar una relación autentica  Educación significativa  

Evaluar de manera formativa  Metacognición  
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puesta en marcha de una situación de enseñanza que presente un solo alumno, o también un grupo en 

el cual se necesite sustentar un estudiante, o un número reducido de ellos, durante los recorridos de 

aprendizaje (por ejemplo en la educación individualizada, tutoría, etc.). Ahora bien, el análisis tiene 

que incluir tanto los factores lingüístico-comunicativos, como los psicológico-emotivos, porque a 

menudo la observación de la personalidad, actitud o comportamiento puede llegar a ser la clave de 

acceso para el desarrollo de una habilidad comunicativa, y viceversa. Por esta razón, durante los 

estudios de caso hemos utilizado distintos instrumentos, que nos han permitido recolectar los datos 

de ambos ámbitos. Este modus operandi ha demostrado la valorización de la individualidad del 

estudiante, de sus predilecciones personales y de las necesidades subjetivas, de hecho otro recurso 

esencial ha sido la personalización de los recorridos en función del estilo de aprendizaje, a través de 

los modelos pedagógicos y de las actividades llevadas a cabo, pero, sobre todo de la conjugación de 

los intereses particulares del alumno, y de su cotidianidad, con la didáctica. Aún más, el carácter 

auténtico de la relación que hemos intentado establecer con los alumnos, nos ha permitido superar el 

obstáculo de la falta de socialización que presenta la enseñanza individual. Ahora bien, la 

construcción de la interacción significativa en clase no tiene que ser considerada del todo como un 

evento natural y espontáneo, puesto que ha de ser perseguida y solicitada por el docente, cuyo fin es 

valorizar el interlocutor a través de la escucha activa, la cual conlleva también la suspensión del juicio 

y el respecto del tiempo de reacción del alumno, necesarios para establecer un entorno educativo 

positivo. En concreto el profesor que quiera desarrollar en los estudiantes la capacidad fundamental 

de actuar socialmente con el idioma, no puede evitar de cuidar desde el principio de la dinámica 

comunicativa en clase. Puesto que, en la enseñanza individual, es principalmente en la relación 

biunívoca docente-alumno dónde el alumno aprende, ejerce y comprueba tramite feedback, sus 

competencias (lingüística, pragmática, extralingüística, etc.). A este propósito, un último recurso que 

queremos evidenciar se remite al empleo de la evaluación formativa oral, que ha sido utilizado durante 

la segunda fase de las sesiones. Es decir, el estudiante necesita ser consciente de su posición en el 

itinerario didáctico programado, para que se vuelva protagonista activo del proceso de adquisición. 

Además el docente tiene que hacer desarrollar en el alumno la capacidad metacognitiva, con la cual 

pueda comprender cómo ha llegado a obtener un determinado resultado, tanto en los fracasos, como 

en los éxitos. De esta forma, el proceso de elicitación que hemos subrayado varias veces en nuestro 

trabajo, adquiere el potencial de hacer descubrir a los alumnos sus competencias, y evitar cualquier 

forma de ambigüedad o vicio en la relación didáctica.   

En fin, terminamos este apartado con una reflexión sobre el elemento que según nosotros ha sido el 

factor principal de fracaso, o logro parcial, de algunos recorridos de aprendizaje, o sea la latencia. 

Consideramos este término como el punto de inflexión dentro de nuestra investigación, puesto que: 
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si por un lado lo entendemos con el significado de algo escondido, subyacente, podemos afirmar que 

los estudios de casos han demostrado como algunas personalidades están más propensas a colaborar 

y comprometerse a nivel psicológico-emocional desde el principio, comprendiendo la dimensión del 

aporte cognitivo y comportamental que necesita la educación lingüística por parte del alumno sobre 

todo en la enseñanza individual, mientras que otras pueden percibir de manera intrusiva el intento de 

profundizar dichos ámbitos, dificultando la observación y recibiendo de forma pasiva la enseñanza. 

Por otro lado, si lo utilizamos según la terminología científica, entendiéndolo como noción de tiempo, 

evidenciamos que la libertad que dejaba la academia en la elección por parte de los estudiantes del 

número de clases, y de la frecuencia con la cual atenderlas, se ha demostrado comprometedora a los 

fines del aprendizaje, puesto que no ha permitido en algunos casos el desarrollo de un itinerario 

adecuado en función de los objetivos, o un esfuerzo constante, o el alcance del intake. De ahí que, 

cabe mencionar que las diferencias del intervalo de tiempo entre las clases y de la duración de un 

curso, contribuyeron a los resultados obtenidos.  
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Conclusiones  

El presente elaborado de tesis de licenciatura se propone como objetivo investigar sobre la acción 

didáctica en la enseñanza individual, a través de la teorización de sus directrices y el análisis de los 

resultados de un estudio de campo, llevado a cabo durante una práctica de seis meses en una academia 

privada de idiomas en Madrid. En nuestro trabajo hemos propuesto a nivel teórico una definición de 

los rasgos de esta particular situación de enseñanza, en primer lugar aclarando las nociones 

glotodidácticas de enseñanza individual, tutoría, enseñanza personalizada y enseñanza individual, las 

cuales no han de ser confundidas aunque presenten elementos compartidos. En segundo lugar, 

utilizando el diagrama del espacio de la acción didáctica, hemos evidenciado las diferencias y las 

convergencias con la enseñanza de grupo. Esta fase junto con el planteamiento de hipótesis, han sido 

fundamentales para la reflexión previa acerca de cómo enfrentarse a un solo alumno en ámbito 

metodológico, conductual, de programación y práctico. Una vez establecidos los parámetros que 

enmarcaban nuestra docencia, la realización de los itinerarios didácticos de cada alumno nos ha 

permitido comprobar la eficacia de los instrumentos de observación propuestos y profundizar qué 

tipología de datos han permitido recolectar, averiguando sucesivamente si las indicaciones obtenidas 

a través de las herramientas resultaban útiles a la confirmación o rectificación de las suposiciones 

sobre el uso de particulares modelos y técnicas en función de las necesidades y dificultades de los 

alumnos. Puesto que la mayoría de los alumnos alcanzaron los objetivos planteados, los resultados 

han evidenciado la eficacia de las hipótesis, de las observaciones y de las programaciones de los 

recorridos, confiriendo a nuestra investigación la corroboración de un pequeño paso hacia la 

teorización de la enseñanza individual, dentro del amplio panorama glotodidáctico en el cual se 

inserta. Sin embargo, cabe resaltar la necesidad de especificar que nuestro contexto de investigación 

ha presentado algunos límites intrínsecos debidos sobre todo al tiempo, a la falta de profundización 

de aspectos metodológicos y a las características contextuales de la academia dónde se ha llevado a 

cabo el estudio. De ahí que, evidenciamos la posibilidad de ahondar en este terreno por medio de 

análisis comparadas entre contextos distintos, las cuales puedan por ejemplo analizar de manera 

sistemática las diferencias de reacciones, cuando en grupo y cuando individualmente, a las 

correcciones, a los refuerzos positivos, etc., individuando mejorías en ambas intervenciones, más aun 

cuando en presencia de distintas nacionalidades, ampliando el radio de acción hasta la observación 

de las respuesta según los factores interculturales. 

Finalmente, el interés y el valor experimental de la realización práctica que conlleva nuestro trabajo, 

nos ha permitido formular un modelo que puede aportar ulteriores indicaciones para los docentes que 

se encuentren en una situación de enseñanza individual, o aquellas que presenten rasgos compartidos, 
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prolongando las directrices de nuestra investigación a aplicaciones en ámbitos de tutoría individual, 

de educación lingüística especial, de educación personalizada, y en general al conseguimiento en 

ámbito académico de una mayor atención hacia la necesidad de integrar el método analítico y 

cuantitativo, que considera los aspectos contantes y regulares en el aprendizaje, al método 

fenomenológico-individual, puesto que la educación lingüística tanto en la individual, como en la de 

grupo, presenta una heterogeneidad de aprendientes. 
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Apéndice 1  

Figura.1: ficha de inscripción  
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Apéndice 2  

Figura.1: grilla para la observación directa del estilo de aprendizaje lingüístico del estudiante 

  

 Perfil del alumno 

Input Global Analítico Comentarios 
Se entrega un texto para la 

lectura sin contextualizarlo; se 

dejan al estudiante unos minutos 

para que se haga una idea 

general del argumento del texto. 

Una vez terminado el tiempo 

establecido, se pide al estudiante 

que explique sobre de que va el 

texto y sobre todo en qué manera 

lo ha descubierto, qué ha 

observado, cómo ha utilizado el 

tiempo a su disposición. 

o Observa el paratexto. 

o Analiza eventuales imágenes 

o gráficos. 

o Formula hipótesis a partir del 

título. 

o Deduce el significado de las 

palabras difíciles por el 

contexto. 

o Busca palabras llaves. 

o Empieza de modo súbito la 

lectura.  

o Tiende a “saltar” el 

paratexto.  

o Lee cada palabra.  

o Se detiene sobre los detalles 

del texto. 

o Se para al encontrar 

palabras difíciles. 

 

Input Visivo  Auditivo Comentarios  

Se propone la escucha de una 

pista audio e se entrega una 

ficha de trabajo, la cual presenta 

algunas imágenes llaves sobre la 

pista. Se deja un minuto libre al 

alumno, que puede observar las 

imágenes, empezar a leer la 

transcripción, o relajarse para 

prepararse a la escucha. 

Después de la escucha se 

pregunta al alumno de decir qué 

ha hecho antes de escuchar y 

durante la actividad.  

o Observa las imágenes antes 

de escuchar (visivo no 

verbal). 

o Lee la transcripción antes de 

escuchar (visivo verbal). 

o Mientras escucha sigue la 

transcripción.  

o Durante la escucha toma nota 

de palabras llaves. 

o Utiliza las imágenes, la 

transcripción y/o de sus 

apuntes para resumir lo que 

ha comprendido. 

o No presta atención a las 

imágenes y transcripciones 

de la pista. 

o Durante la escucha no sigue 

la transcripción. 

o Mientras escucha 

demuestra concentración 

hacia el input auditivo 

(cierra los ojos, etc.). 

o Sin suportes escritos se 

acuerda de lo que ha 

escuchado.  

 

Input Reflexivo Impulsivo Comentarios 

Se asigna una composición 

escrita breve y se deja al 

estudiante el tiempo que necesite 

para el trabajo, sin sugerir en 

qué manera organizar la tarea. 

Una vez terminada la actividad 

se pregunta al estudiante cómo 

se ha organizado para llevarla a 

cabo.  

o Antes de empezar a escribir 

organiza los conceptos y las 

informaciones. 

o Durante la escritura vuelve 

sobre lo que ha producido 

para verificar su coherencia y 

cohesión.  

o Después de haber escrito 

vuelve a leerlo, modifica, 

busca sus propios errores.  

o Empieza de modo súbito a 

escribir la composición, sin 

organizar la estructura del 

texto. 

o Después de haber producido 

el texto no vuelve a leerlo, o 

lo lee de manera superficial. 

o Se da cuenta de cometer 

errores, pero no se detiene 

sobre ellos para corregirlos.  

 

Input Conservador Innovador Comentarios 

Al término de una unidad 

didáctica se propone un 

momento de trabajo 

personalizado, ofreciendo la 

elección para las actividades de 

reelaboración, algunas más 

mecánicas (rellenar los huecos) 

otras más creativas (resumir 

gráficamente una regla) otras 

más libres (imaginar el final de 

una historia). Para la técnicas 

más libres se ofrecen suportes 

(mapas, esquemas, etc.). Una vez 

terminadas las actividades se 

pregunta al alumno el porqué de 

su elección. 

o Privilegia actividades 

mecánicas. 

o Prefiere ejercicios guiados y 

estructurados, que no 

necesiten de una 

reelaboración personal. 

o Si termina el ejercicio antes 

del tiempo establecido espera 

las indicaciones del profesor. 

o Prefiere actividades 

creativas e imaginativas. 

o Prefiere ejercicios más 

libres, si puede utilizar 

algunos suportes. 

o Prefiere utilizar esquemas 

hechos por el mismo, en 

cambio de los 

proporcionados por el 

profesor. 
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Figura.2: cuestionario para la observación indirecta del estilo de enseñanza del profesor 

Comprensión   ¿Cuán a menudo? ¿Cuánto útil? 
Antes de hacer leer o escuchar un texto trabajo mucho sobre el 

paratexto (análisis de las imágenes, del título, gráficos, etc.). 
  

Antes de la lectura o de la escucha invito a los estudiantes a 

formular hipótesis sobre el contenido.  
  

Apunto sobre todo en la comprensión global del texto.    

Hago leer/escuchar el texto más veces.    

Empiezo por las actividades del manual pero las integro con 

actividades o momentos de reflexión no presentes en el libro. 
  

Propongo recorridos didácticos creados por mí para potenciar la 

comprensión.  
  

Producción   

Animo mis alumnos a que se lancen en la comunicación, a pesar 

de que cometan errores.  
  

Antes de proporcionar diálogos en lengua extranjera propongo 

actividades preliminares durante las cuales los estudiantes 

preparan y estudian los guiones.  
  

Durante las actividades comunicativas invito a los estudiantes a 

que se “dejen entender” utilizando todos los lenguajes a sus 

disposiciones (gestos, movimientos, etc.). 
  

Durante las producciones escritas invito a los estudiantes a 

preparar por sus cuentas un esquema inicial y a releer lo que han 

escrito. 
  

Empiezo por las actividades del manual pero las integro con 

actividades o momentos de reflexión no presentes en el libro. 
  

Propongo recorridos didácticos creados por mí para potenciar la 

comprensión. 
  

Léxico   

Para ayudar en la memorización de una palabra la hago escuchar y 

pronunciar más veces.  
  

Para ayudar en la memorización de una palabra la hago leer y 

escribir más veces.  
  

Promuevo asociaciones entre palabras e imágenes u objetos.   

Hago asociar las palabras a eventos raros o historias divertidas.    

Empiezo por las actividades del manual pero las integro con 

actividades o momentos de reflexión no presentes en el libro. 
  

Propongo recorridos didácticos creados por mí para potenciar la 

comprensión. 
  

Gramática   

Propongo la gramática dentro de un contexto (una lectura o un 

dialogo), empezando por el uso de la regla.  
  

Propongo esquemas alternativos a aquellos presentes en el libro.   

Estimulo la creación de esquemas de síntesis gramatical en 

grupos. 
  

Antes quiero asegurarme que la regla gramatical haya sido 

comprendida y asimilada del todo, luego dejo que los estudiantes 

intenten utilizarla. 
  

Empiezo por las actividades del manual pero las integro con 

actividades o momentos de reflexión no presentes en el libro. 
  

Propongo recorridos didácticos creados por mí para potenciar la 

comprensión. 
  

Otras preferencias   
Propongo actividades que prevén el trabajo en parejas o en 

pequeños grupos.   
  

Estimulo la tutoría entre iguales.    
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Dejo que los estudiantes descubran por sus cuentas los 

argumentos de la lección.  
  

Sugiero distintas modalidades para desarrollar la misma actividad, 

y dejo a los estudiantes la posibilidad de elegir.  
  

Propongo actividades que estimulen el razonamiento y la 

creatividad. 
  

Animo a los estudiantes a la reelaboración individual y al 

descubrimiento de estrategias de aprendizaje personales.  
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Figura.3: Ejemplo de ficha de observación del estudiante 
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Apéndice 3 

Figura 1 a: PGF Ángel  

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visivo verbal 

- Utiliza la transcripción para el resumen  

Oral 

Logra seguir la pista audio solo si el habla es 

lento  

Escrita  

- Global  

- Observa el texto y las imágenes presentes  

Escrita  

 

Producción  

Oral 

Impulsivo  

Oral 

- Presenta muchas interferencias con el francés  

- Imprecisiones con los elementos gramaticales  

Escrita 

 Reflexivo  

Escrita 

- Dificultades con las consonantes dobles  

- Interferencias con el francés 

Léxico 

- Busca palabras clave 

- Deduce el significado de palabras difíciles 

gracias al contexto   

 

Gramática 

Utiliza los materiales proporcionados por el 

docente y busca autónomamente otro tipo de 

material  

- Imprecisiones en el utilizo de artículos 

determinativos, preposiciones, adjetivos  

Elementos de especificidad  - Tiende a leer el texto una sola vez  
- Dificultad en la decodifica de los grupos 

consonánticos  

Otras informaciones    

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Organización autónoma de los materiales 

integrativos  

- Recuperación del léxico a través de los 

idiomas conocidos  

Necesita un tiempo prolongado para sedimentar 

los contenidos   

Atención - Prefiere actividades libres, auto-producidas   

Metacognición 

- Autónomo, organiza su estudio en casa 

- Utiliza materiales propios para la 

profundización de los contenidos 

- La planificación del trabajo a veces presenta 

un nivel de aprendizaje demasiado alto  

- Se necesita revisar de manera continuativa el 

trabajo en casa y el trabajo en clase para que no 

se formen dos recorridos paralelos 

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 

- Colaborativo 

- Autónomo  

- No presta atención a las indicaciones 

metodológicas  

Otras informaciones   



Apéndice 3 

102 

 

Figura 1 b: checklist Ángel 
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Figura 2 a: PGF Raquel 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Utiliza organizadores visivos (esquemas) para 

suportar la memoria 

- Prefiere resumir los contenidos gramaticales y 

comunicativos autónomamente  

- Toma nota de las nuevas palabras sin 

introducirlas en un contexto (hace un listado de 

palabras nuevas), que revisa de vez en cuando  

Atención 

- Conservador, al terminar una actividad espera 

las indicaciones del profesor  

- Prefiere actividades mecánicas   

 

Metacognición 

- Autonomía en la reelaboración de los 

contenidos  

- No es autónomo en la profundización de los 

contenidos  

- Necesitas input  

- Necesita preguntas para seguir en la 

conversación, dificultad en la fluidez del 

diálogo  

Motricidad - Escritura muy precisa y ordenada   

Comportamientos y 

actitudes 
- Pasivo  

- Se necesita implementar su autonomía durante 

la clase  

Otras informaciones   

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visivo verbal  

- Durante la escucha sigue la transcripción  

Oral 

Escrita  

- Tiende a no observar el paratexto  

- Durante la primera lectura evidencia las 

palabras desconocidas  

Escrita  

- Dificultad en la comprensión de frases 

ambiguas  

Producción  

Oral 

- Reflexivo  

- Frases precisas, cuidadas  

Oral 

- A veces el habla resulta un poco lenta, se para 

al pronunciar palabras de las que no esté segura  

Escrita 

- Reflexivo  

- Lee más de una vez el texto  

Escrita 

- A veces la producción puede ser un poco lenta 

respecto a sus capacidades lingüísticas  

Léxico 

- Intenta deducir el significado de las palabras a 

través del contexto  

- A veces logra deducir las palabras a través de 

las capacidades intralingüísticas (sobre todo 

francés) 

 

Gramática 
- Utiliza esquemas propios para la organización 

de los contenidos  

- Imprecisiones debidas al aprendizaje del 

idioma solo a través del canal audiovisual  

Elementos de especificidad    

Otras informaciones    
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Figura 2 b: checklist Raquel 
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Figura 3 a: PGF Laura M 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 
- No utiliza recursos para la memorización  

- Auditivo  

- Dificultad en el recupero de informaciones, 

sobre todo lexicales  

Atención 
- Conservador  

 

- En las actividades que desarrollan la habilidad 

de habla se nota su cansancio si estas son 

prolongadas (más de 10 minutos)  

- Dificultad durante las actividades creativas 

Metacognición 
- No reelabora los contenidos en casa 

- No autónomo  

- Dificultad en el recupero de los contenidos 

- Planificación del trabajo  

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 
- Pasivo, no autónomo  - Necesita muchos input para ser colaborativo  

Otras informaciones 
  

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Auditivo  

- Mantiene la concentración sobre la pista  

Oral 

- Logra seguir la pista audio pero necesita 

escucharla más de una vez para sacar 

informaciones más completas   

Escrita  

- Global  

- No se detiene en las imágenes  

Escrita  

- Dificultad en la comprensión del ámbito en el 

que se inserta el texto  

Producción  

Oral 

- Reflexivo  

- Piensa en como estructurar la frase antes de 

hablar  

Oral 

- Producción lenta  

- Presenta muchas interferencias con el español  

- Se nota su cansancio después de haber 

expresado un concepto  

Escrita 

- Reflexivo 

- Intenta encontrar los errores  

Escrita 

- Falta de vocabulario  

Léxico - No utiliza recursos para la memorización  

- Carencia en el acceso lexical  

- Dificultad en el recupero de palabras y sus 

significados  

Gramática - Utiliza los materiales proporcionados  
- No presenta problemas particulares, algunas 

imprecisiones  

Elementos de especificidad   - Dificultad con algunos grupos consonánticos  

Otras informaciones  
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Figura 3 b: checklist Laura M 
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Figura 4a: PGF José 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Prefiere producir resumen, esquemas 

personales una vez explicado el argumento 

- Toma nota de las palabras que le resultan 

importantes/necesarias/interesantes  

Sobre todo para la gramática necesita 

explicaciones de tipo practico, presenta lagunas 

en las nociones gramaticales de sus lenguas 

nativas  

Atención 

Prefiere actividades que estimulan el 

razonamiento y la discusión, logra concentrarse 

durante un tiempo prolongado  

No presenta dificultades  

Metacognición 
- No organiza su estudio en casa 

- No organiza el material y sus apuntes  

Presenta dificultades al definir su recorrido 

respecto al objetivo  

Motricidad  Apuntes desordenados  

Comportamientos y 

actitudes 
Colaborativo y entusiasta en clase Trabajo en casa muy escaso  

Otras informaciones   

Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visivo verbal, observa la transcripción antes 

de escuchar la pista audio 

- Durante la escucha toma nota de las palabras 

llaves y las utilizas para resumir lo que ha 

comprendido  

Oral 

- no presenta particulares dificultades pero el 

alumno expresa la necesidad de escuchar la 

pista audio dos o más veces, para asegurarse de 

haber comprendido bien 

Escrita  

- Global, lee rápidamente el texto y observa las 

imágenes  

Escrita  

- Dificultad al deducir el significado de 

palabras nuevas solo a través del contexto 

Producción  

Oral 

- Reflexivo, habla despacio y refleja antes de 

contestar  

Oral 

- A veces su exposición resulta un poco lenta 

- Siente la necesidad de profundizar su 

vocabulario antes de lanzarse en una 

conversación    

Escrita 

- Impulsivo, no planifica el texto no vuelve a 

leer el texto más de un vez  

Escrita 

- Presenta errores de distracción  

Léxico - Busca palabras clave   

- A menudo no deduce el significado de algunas 

palabras a partir del contexto, no reflexiona 

sobre la forma de la palabra y su posible 

semejanza con palabras de otras lenguas 

conocidas 

Gramática 
- No utiliza organizadores visivos pero escribe 

la regla y a menudo la compara con el inglés 

Presenta algunas lagunas debidas al escaso 

ejercicio en casa 

Elementos de especificidad  
- Presenta una lectura óptima, sin muchas 

interferencias del inglés/español   
Lectura rápida y bastante esmerada 

Otras informaciones    
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Figura 4 b: checklist José 

  



Apéndice 3 

109 

 

Figura 5 a: PGF Lidia 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 
- Apuntes  

 
- No reelabora los apuntes 

Atención 
- Conservador, prefiere actividades de 

repetición 
 

Metacognición - Presenta un estudio constante y meticuloso - Poco autónomo  

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 

- Cooperativo, sigue las indicaciones del 

profesor  

- Pregunta por más ejercicios  

- Se muestra poco creativo en el desarrollo de 

las actividades  

Otras informaciones   

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Analítico  

Oral 

- Acceso limitado a la comprensión global del 

texto  

Escrita  

- Analítico  

Escrita  

 

Producción  

Oral 

- Impulsivo  

Oral 

- Interferencias con la L1 

- Frecuentes circunlocuciones  

Escrita 

- Reflexivo 

Escrita 

- lagunas en la corrección ortográfica  

Léxico 
- Busca palabras clave 

 

- Recupero del léxico 

- Dificultad en deducir palabras por el contexto   

Gramática 
- Utiliza los materiales proporcionados, añade 

comentarios propios   
- Lagunas en el uso del pretérito perfecto  

Elementos de especificidad  - Lee/escucha el texto más de una vez  
- Conversión fono-grafémica caracterizada por 

errores fonéticos (dobles) 

Otras informaciones  - Utilizo de lenguajes no verbales: gestos  
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Figura 5 b: checklist Lidia 
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Figura 6 a: PGF Alejandro 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Mnemónico 

- Imaginativo  

- Visual  

- Dificulta en el recupero de las informaciones 

lingüísticas  

Atención - Innovador - Escasa concentración  

Metacognición - Autónomo  

- Planificación del trabajo que favorece solo 

algunos aspectos de la lengua (comprensión 

oral y producción oral)  

Motricidad - Agitado  - Escritura irregular  

Comportamientos y 

actitudes 

- Impulsivo  

 

- Sigue con dificultad las indicaciones del 

profesor 

- Respeta con dificultad las normas 

comunicativas (interrupciones frecuentes) 

Otras informaciones 

  

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Auditivo  

Oral 

 

Escrita  

- Global  

Escrita  

- La comprensión del texto a menudo resulta 

superficial   

Producción  

Oral 

- Impulsivo  

Oral 

- Imprecisiones frecuentes, léxico y 

morfosintaxis   

Escrita 

- Impulsivo  

 

Escrita 

- Imprecisiones morfosintácticas  

Léxico 

- Deduce el significado de palabras difíciles por 

el contexto 

- Prefiere una corrección inmediata del error 

(estímulo-respuesta-refuerzo)  

- Dificultas en el recupero de información 

lexical, formación del léxico  

Gramática - Mnemónico, repetición   
- Imprecisiones en el uso de los tiempos 

verbales 

Elementos de especificidad   - Dificultad en la pronuncia de las fricativas 

Otras informaciones    
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Figura 6 b: checklist Alejandro 

  



Apéndice 3 

113 

 

Figura 7 a: PGF Patricia 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 
- Memoria visiva  

 
 

Atención 
- Conservador, prefiere la repetición de los 

argumentos y modalidades 

- Recibe de manera pasiva la propuesta de 

actividades creativas 

Metacognición 
- Organiza su estudio en casa según los 

materiales proporcionados en clase  
- Parcialmente autónomo  

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 

- Sentimiento del deber muy fuerte 

- Colaborative  

- Participa pasivamente en las actividades, 

aunque le guste el argumento propuesto, 

difícilmente expresa entusiasmo  

Otras informaciones   

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Auditivo  

Oral 

 

Escrita  

- Global  

Escrita  

 

Producción  

Oral 

- Impulsivo 

Oral 

- Dificultad en estructurar el discurso de modo 

exhaustivo  

Escrita 

- Impulsivo  

Escrita 

- No profundiza el contenido, la sintaxis 

presenta un nivel más bajo respecto a sus 

conocimientos lingüísticos  

Léxico 
- Deduce el significado a través del contexto 

- Busca palabras clave  
 

Gramática - Utiliza los materiales proporcionados  
- Se necesita profundizar el uso del subjuntivo  

- Partículas ci y ne 

Elementos de especificidad    

Otras informaciones  
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Figura 7 b: checklist Patricia 
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Figura 8 a: PGF Laura V 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Utiliza los materiales proporcionados en clase  

- Toma nota de las palabras al lado del texto o 

en un cuaderno 

- No divide el cuaderno en apartados precisos 

para los apuntes  

- Dificultad en la recuperación de las 

informaciones lingüísticas 

- Dificultad en explicitar las informaciones 

recién encontradas/explicadas  

Atención - Conservador  
- Concentración escasa 

- Se cansa rápidamente  

Metacognición 
- Sigue las indicaciones del profesor para 

desarrollar el trabajo en casa  

- No autónomo 

- Cansancio durante las actividades  

Motricidad  
- Presenta un cuaderno para los apuntes muy 

desordenado  

Comportamientos y 

actitudes 
- Pasivo  

- No colaborativo  

- Actitud de renuncia  

Otras informaciones 
  

Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visivo verbal  

Oral 

- Vocabulario receptivo muy reducido  

Escrita  

- Analítico  

Escrita  

- Dificultad en la comprensión del texto, de las 

palabras a través del contexto 

Producción  

Oral 

- Reflexivo  

Oral 

- Tarda mucho tiempo en la construcción de la 

frase 

- Omisión de artículos, desinencias 

gramaticales  

- Acceso limitado al léxico  

Escrita 

- Reflexivo  

Escrita 

- Lentitud ejecutiva incluso de frases 

elementares  

- Imprecisiones ortográficas  

Léxico 
- Lee todo el texto 

- Examina palabra por palabra  

- Dificultad en la recuperación de 

informaciones lexicales  

- Lagunas en el vocabulario básico  

Gramática - Utiliza los materiales proporcionados  
- Lagunas en el uso y comprensión de las 

estructuras morfo-sintácticas 

Elementos de especificidad  - Tiende a leer el texto una sola vez  
- Evidentes lagunas en la correcta pronuncia de 

los grafemas   

Otras informaciones  
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Figura 8 b: checklist Laura V 
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Figura 9 a: PGF Diego 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Utiliza los materiales proporcionados por el 

profesor  

- Imaginativo, crea asociaciones con las 

imágenes  

- Dificultad en la recuperación de 

informaciones especificas  

Atención 
- Innovador, prefiere actividades creativas y 

nuevas  
- A veces se muestra poco reactivo  

Metacognición 

- Buena capacidad de organización del estudio 

en casa 

- Parcialmente autónomo en la reelaboración de 

los contenidos  

- Poco autónomo en la creación de material 

personal para el estudio  

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 

- Bastante colaborativo  

- Muy tranquilo en clase  

- A veces subestima sus capacidades  

- Se necesita animarle durante las actividades  

Otras informaciones   

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visual no verbal  

Oral 

 

Escrita  

- Global  

Escrita  

- A veces presenta dificultas en comprender 

frases descontextualizadas  

Producción  

Oral 

- Reflexivo  

Oral 

- Lentitud ejecutiva  

- Omisiones de artículos  

Escrita 

- Reflexivo  

Escrita 

- Lentitud ejecutiva  

- Algunas imprecisiones morfo-sintácticas  

Léxico 

- Deduce palabras difíciles a través del contexto  

- Busca palabras clave  

- Si el texto presenta imágenes logra recuperar 

más rápidamente las informaciones  

- Circunlocuciones frecuentes 

- Carencia de léxico especifico  

Gramática - Utiliza los recursos proporcionados  
- No autónomo, necesita siempre la explicación 

previa, dificultad en los ejercicios deductivos  

Elementos de especificidad  - Tiende a leer el texto solo una vez  

Otras informaciones  
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Figura 9 b: checklist Diego 
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Figura 10 a: PGF Fausto 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Repetición y lectura para suportar la memoria 

- Esquemas propios solo con la gramática 

- Imaginativo, asociaciones   

- Dificultad en el recupero de las informaciones 

lexicales 

Atención 
- Innovador 

- Optima concentración durante las actividades 
 

Metacognición 
- Buena organización del estudio en casa 

- Utiliza recursos propios para profundizar  
- Prefiere consultar siempre al profesor  

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 
- Colaborativo  

- Desánimo cuando las actividades presentan un 

nivel un poco más alto  

- Escasa autoconfianza  

Otras informaciones 

  

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visivo verbal  

Oral 

 

Escrita  

- Analítico  

Escrita  

- Dificultad en comprender el contenido general 

después de una primera lectura  

- Lentitud ejecutiva  

Producción  

Oral 

- Reflexivo  

Oral 

- Lentitud ejecutiva  

Escrita 

- Impulsivo, no utiliza esquemas pero lee su 

producción dos, tres veces.  

Escrita 

- No utiliza esquemas previos, producciones a 

veces incompletas  

Léxico 

- Toma nota de las palabras al lado del texto 

- Evidencia las palabras difíciles, tiende a 

deducir el significado a través del contexto  

- No busca palabras clave 

- Dificultad en la recuperación de las 

informaciones lexicales 

- No reelabora las informaciones lexicales 

Gramática 

- Utiliza esquemas propios  

- Deductivo  

- Comparativa con su L1 

- Tiende a traducir de la L1 

Elementos de especificidad    

Otras informaciones  - Ironía   
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Figura 10 b: checklist Fausto 
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Figura 11 a: PGF Bosco 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Memoria visual 

- Prefiere producir los instrumentos de estudio 

de manera autónoma  

- Imaginativo y creativo  

 

Atención 

- Innovador, prefiere las actividades que 

presentan abstracciones, razonamientos y 

creatividad  

- Su energía a veces no le facilita la 

concentración durante ejercicios menos 

creativos  

Metacognición 

- Buena capacidad en la organización personal 

del estudio en casa 

- Autónomo  

- Tiende a ser muy autónomo y a veces necesita 

una reflexión más profunda  

Motricidad - Energía   - Tiende a ser un poco inquieto  

Comportamientos y 

actitudes 

- Propositivo 

- Colaborativo  

- Entusiasta  

 

Otras informaciones 

- Competencias relacionales y comunicativas 

muy altas  

- Habilidad oratoria  

 

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visivo no verbal, utiliza las imágenes y toma 

nota de las palabras clave 

Oral 

 

Escrita  

- Global  

Escrita  

- Una vez individuadas las informaciones 

relevantes para él, se enfoca en ellas 

Producción  

Oral 

- Impulsivo, habla muy rápido. No obstante los 

errores piensa en lo que quiere expresar  

Oral 

- Habla a veces demasiado rápido, 

imprecisiones, omisiones de desinencias  

Escrita 

- Reflexivo 

Escrita 

- Imprecisiones en la estructura morfo-

sintáctica 

- Interferencias con las estructuras del francés   

Léxico 

- Deduce el significado de palabras difíciles a 

través del contexto 

- Busca palabras clave  

- Circunlocuciones  

Gramática 
- Utiliza esquemas propios  

- Organizadores visuales  

- Imprecisiones en muchos aspectos 

gramaticales, sobre todo en los tiempos 

verbales, desinencias y uso 

Elementos de especificidad   
- A veces la pronuncia presenta interferencias 

con el francés  

Otras informaciones  

Utilizo de codicos no verbales 

- cinésica  

- prosémica  
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Figura 11 b: checklist Bosco 
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Figura 12 a: PGF Paula 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 
- Listados 

- Mnemónica  

- Dificultad en la recuperación de 

informaciones lingüísticas 

- Memoria a corto plazo  

Atención 
- Prefiere actividades repetitivas  

- Conservador 
- Falta de concentración  

Metacognición 

- Buena capacidad en la organización del 

estudio en casa 

- Buen método de estudio para el desarrollo de 

las habilidades gramaticales 

- Poco autónomo  

- Dificultad en la abstracción 

- Cansancio durante las actividades que 

necesitan respuestas libres/personales, o 

improvisación    

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 

- Sigue al pie de la letra las indicaciones del 

profesor  

- Prefiere actividades con guiones, textos 

guiados, para desarrollar el habla  

- Poco colaborativo durante las actividades para 

el desarrollo del habla que prevén opiniones 

personales, aporte personal, improvisación  

- Pasivo  

Otras informaciones - Poco sociable   

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visivo verbal  

- Evidencia las palabras que no comprende  

Oral 

- Vocabulario receptivo limitado  

- Acceso limitado al significado del texto 

Escrita  

- Analítico  

Escrita  

- Lentitud ejecutiva 

- Acceso limitado al significado del texto 

- Dificultad en contextualizar el texto 

Producción  

Oral 

- Reflexivo  

Oral 

- Lentitud ejecutiva 

- No intenta producir una frase completa 

- No se lanza en la conversación, desanimo 

rápido  

Escrita 

- Impulsivo  

Escrita 

- Lentitud ejecutiva  

- Acceso limitado al vocabulario 

Léxico 
- Toma nota de las palabras difíciles o que no 

entiende 

- No posiciona las palabras nuevas dentro de un 

contexto 

- Dificultad en comprender el significado a 

través del contexto 

- No busca palabras clave 

Gramática 

- Utiliza los materiales proporcionados 

- Esquemas propios 

- Inductivo 

- No suele reelaborar de forma personal los 

contenidos gramaticales  

 

Elementos de especificidad  - Lee el texto más de una vez  
- Lectura lenta  

- Dificultad en las actividades meta-fonológicas  

Otras informaciones  
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Figura 12 b: checklist Paula 
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Figura 13 a: PGF María  

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Utiliza organizadores visivos para suportar la 

memoria 

- Necesita producir instrumentos 

compensatorios/de recapitulación (esquemas, 

diagramas) para las competencias gramaticales  

- Imaginativo  

 

Atención 
- Innovador, prefiere actividades nuevas  

- Canales audiovisuales  
- Tiende a distraerse  

Metacognición 
- Buena capacidad del estudio en casa 

- Bastante autónoma  

- Cansancio en las actividades repetitivas y 

durante la lectura prolongada  

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 

- Colaborativa 

- Muy tranquila 
- Autoestima no muy alta, renuncia 

Otras informaciones - Creativa   

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Visivo no verbal, observa las imágenes antes 

de escuchar 

- Utiliza la transcripción para ayudarse en el 

resumen  

Oral 

- Tiende a perder el hilo, problemas en la 

concentración  

Escrita  

- Global  

Escrita  

- Dificultad en comprender una frase 

descontextualizada  

Producción  

Oral 

- Impulsivo  

Oral 

- Tiende a omitir las desinencias gramaticales  

- Tiende a omitir los artículos   

Escrita 

- Impulsivo, no utiliza esquemas, no planifica 

las informaciones  

Escrita 

- Lentitud ejecutiva, necesita revisar muchas 

veces el texto durante la producción  

Léxico 
- Deduce el significado de las palabras difíciles 

a través del contexto 
- Circunlocuciones  

Gramática 

- Utiliza organizadores visivo personales, 

preguntando por la corrección y el consejo del 

profesor sobre lo que ha producido  

 

Elementos de especificidad    

Otras informaciones  

Utiliza otros códigos no verbales 

- prosémica 

- cinésica  
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Figura 13 b: checklist María 
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Figura 14 a: PGF Sandra Lorena 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 

- Produce los instrumentos compensativos y de 

recapitulación de manera autónoma  

- Esquemas  

- Poco creativa e imaginativa, dificultades en 

las actividades que necesitan abstracción  

Atención 

- Conservador  

- Concentración alta y por un tiempo 

prolongado  

 

Metacognición 

- Buenas capacidades de organización del 

estudio en casa 

- Autónoma  

- Buen método de estudio  

- No innovador 

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 

- Colaborativo, entusiasta  

- Esquemático 

- Autoconfianza  

- Un poco rígida en sus métodos de aprendizaje 

Otras informaciones 
  

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Auditivo  

Oral 

 

Escrita  

- Global  

Escrita  

 

Producción  

Oral 

- Impulsivo  

Oral 

- Muchas imprecisiones, desinencias de los 

tiempos verbales, interferencias con el español 

y francés (compensativo)  

Escrita 

- Impulsivo, no organiza la producción, revisa 

muchas lo que ha escrito  

Escrita 

- Podría acceder a un vocabulario más amplio si 

organizare y profundizara las producciones  

Léxico 

- Deduce el significado de las palabras difíciles 

a través del contexto 

- Busca palabras clave  

- Circunlocuciones 

- Dificultad en el recupero de las palabras, 

impulsiva   

Gramática - Utiliza organizadores propios  - Imprecisiones en los tiempos verbales  

Elementos de especificidad   - Fluencia demasiado rápida, descuidada 

Otras informaciones  
- Utilizo de otros códigos no verbales 

prosémica, cinésica  
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Figura 14 b: checklist Sandra Lorena 
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Figura 15 a: PGF Luis 

B. Perfil cognitivo-

comportamental 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Memoria 
- Esquemas 

- Auditiva  

- Necesitas esquemas para la memorización del 

léxico  

- Apuntes sueltos, listados de palabras  

Atención 

- Innovador, prefiere actividades nuevas y 

estimulantes  

- Alta si la actividad utiliza el canal auditivo, 

música  

 

Metacognición 
- Buena capacidad de estudio en casa  

- Poco autónomo  
 

Motricidad   

Comportamientos y 

actitudes 

- Colaborativo  

- Atento a las indicaciones del profesor  

- Escasa autoconfianza en su capacidad de 

aprender idiomas  

Otras informaciones 
  

A. Perfil lingüístico-

comunicativo 
Preferencias glotomatéticas Elementos de dificultad 

Comentarios para la 

compilación  

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ El estilo de aprendizaje 

¶ El coloquio con el alumno 

Reportar en esta sección los datos provenientes 

de: 

¶ La observación sistemática 

¶ El coloquio con el alumno 

Comprensión  

Oral 

- Auditivo  

Oral 

 

Escrita  

- Global 

Escrita  

- Dificultad en comprender una frase 

descontextualizada  

Producción  

Oral 

- Reflexivo, piensa en lo que quiere decir y 

como expresarlo, aunque se lance en la 

conversación, intentándolo  

Oral 

- Lentitud ejecutiva  

Escrita 

- Impulsivo  

Escrita 

- Necesita estructurar mejor el texto para poder 

expresarse de manera exhaustiva   

Léxico 

- Deduce el significado de palabras difíciles a 

través del contexto 

- Busca palabras llaves  

- Utilizo de las canciones  

- Toma nota de las palabras nuevas  

 

Gramática 

- Utiliza el material proporcionados por el 

profesor  

- Esquemas comparativos con el español  

- Dificultades con la gramática deductiva  

Elementos de especificidad  - Lectura óptima   

Otras informaciones  
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Figura 15 b: checklist Luis 
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Apéndice 4 

Actividad 1:  

Il  calcio storico fiorentino 

 
 

E’ considerato l'origine del calcio moderno, anche se la sua base sembra molto più simile al rugby. 

La sua diffusione inizia nel 1400, e il periodo delle partite era Carnevale. 

Oggi, il torneo di San Giovanni del Calcio Storico Fiorentino si svolge normalmente nel mese di 

Giugno, ogni anno in piazza Santa Croce. La finale viene disputata nel pomeriggio del 24 Giugno, 

giorno di San Giovanni, patrono della città. 

Importante anche il momento del Corteo Storico della Repubblica Fiorentina, composto da 530 

figuranti vestiti in costumi militari di epoca rinascimentale.  

Ogni partita dura 50 minuti, ed il campo di gioco è rettangolare e ricoperto di rena (arenal). Una 

linea bianca divide il campo in modo da formare due perfetti quadrati, in fondo ai quali viene 

montata la rete. 

Le squadre sono formate da 27 giocatori ciascuno. 

I Ruoli: 

¶ 4 Datori indietro (portieri); 

¶ 3 Datori innanzi (terzini); 

¶ 5 Sconciatori (mediani); 

¶ 15 Innanzi (attaccanti); 

Al centro della rete di fondo viene montata la tenda del Capitano e dell'Alfiere, che devono 

placare gli animi della propria squadra, insieme al Giudice (juez) Arbitro, i 6 Segnalinee ed il 

Giudice Commissario. Il Giudice supremo che si occupa della sorveglianza generale sulla partita è 

il Maestro di Campo. 

Lo Svolgimento: dopo che il pallaio lancia il pallone al centro del campo, le due squadre devono in 

ogni modo portare il pallone nella rete avversaria per segnare "la caccia" (il goal). Se il tiro, anche 

in seguito ad una deviazione, finisce sopra la rete avversaria, viene assegnato il punteggio di 

"mezza caccia" alla squadra avversaria. Ad ogni segnatura (goal), c’è un cambio di campo. 
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Il Premio: Vince la squadra con il maggior numero di “cacce”, e riceve come premio una vitella di 

razza Chianina. 

 

Lessico: deduci dal contesto    

Calcio ……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

Partita/e …………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

Rete ………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

Squadra ………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

Segnalinea/e …………………………………………………………………………………………………………………………………… 

Pallone ……………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

Punteggio ……………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

 

Guarda! Video sul calcio fiorentino  

https://www.youtube.com/watch?v=-Ea17DLpqIY 

https://www.youtube.com/watch?v=VVJEvtkFKBc 

 

 

Tocca a te! Aiutandoti con il brainstorming dei verbi di azione fatto in classe, descrivi 

brevemente una partita di rugby: 

 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………..

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………  

https://www.youtube.com/watch?v=-Ea17DLpqIY
https://www.youtube.com/watch?v=VVJEvtkFKBc
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Actividad 2: 

Fotografi Italiani 

Osserva con attenzione le seguenti fotografie 

 
Figura 1 

 
Figura 2 

 
Figura 3 

 
Figura 4 

 
Figura 5 

Quale tra questi immagini ti colpisce di più e perché? 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………..  

http://i1.wp.com/www.cinquecosebelle.it/wp-content/uploads/2015/07/toscani_benetton.jpg
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Ora associa le immagini alle descrizioni dei fotografi  

 

 Luigi Ghirri 

La metafisica. 

Ghirri avvicinò la fotografia all’arte contemporanea grazie a una poetica fatta di paesaggi sospesi e 

metafisici, le sue immagini raffigurano interni di case, luoghi di lavoro, pianure di campagna, paesaggi 

marittimi, e sono luoghi da cui emergono i temi dell’identità, del tempo, e della memoria, che Ghirri ha 

affrontato in tutta la sua carriera. I colori più usati dal fotografo erano pallidi, calmi, spesso tendenti al 

pastello.  

 

 Oliviero Toscani 

La pubblicità come provocazione. 

Oliviero Toscani, in un certo senso è la rockstar del panorama fotografico nazionale sia per la fama 

personale che è riuscito a conquistarsi, sia per l’atteggiamento provocatorio che ha più volte manifestato. 

Anticonformista, provocatore, avanguardista, con le sue immagini ha affrontato tematiche soprattutto in 

campo sociale, contro i pregiudizi, il razzismo, la pena di morte. Suscitare reazioni forti nel suo pubblico è 

stato il suo “obiettivo”. 

 

  Letizia Battaglia 

Denuncia. 

Conosciuta in tutto il mondo per le sue foto di mafia, tuttavia la carriera di Letizia Battaglia è fatta anche di 

molto altro: di volti, emozioni, dolore, povertà, ricchezza, ribellione, speranza. Per oltre un quarantennio ha 

descritto e documentato la società palermitana, dalla miseria alla nobiltà, raccontando una Sicilia quasi 

abbandonata al suo destino. Sempre con grande rispetto per il dolore e la morte, così come per tutte le 

persone, anche quelle più povere, scelte dal suo obiettivo. 

 

  Gabriele Basilico 

 Ritratti di fabbriche, di città, di architetture. 

Anch’egli nato nei primi anni ’40 (per la precisione nel 1944) ma purtroppo scomparso, prematuramente, 

un paio d’anni fa. Milanese, si è laureato in architettura al Politecnico, iniziando nel contempo a maturare 

una fotografia di indagine sociale, prediligendo il bianco e nero. Nel 1996 vinse il premio Osella d’oro per la 

fotografia di architettura contemporanea alla Biennale di Venezia e negli anni successivi cominciò ad 

esporre nei più prestigiosi musei internazionali, specializzandosi nelle trasformazioni del paesaggio 

contemporaneo. 

 

  Federico Fontana 

Camaleontico. 

Considerato un "maestro del colore", nel corso della sua lunga carriera ha dimostrato di essere un fotografo 

molto eclettico: mai fossilizzato su un genere in particolare, si è cimentato con il paesaggio, con il nudo, con 
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il reportage, con la fotografia “fine artέ e con le polaroid, senza rifiutare la pubblicità, la moda o altri lavori 

commerciali.  

 

Trova un sinonimo per le seguenti espressioni 

 

Luoghi da cui emergono…………………………………………………………............................................................ 

 

 

Abbandonata al suo destinoΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΦ 

 

 

Si è cimentatoΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧΧ 

 

 

 

Se fossi uno di questi fotografi, quale saresti? Motiva la tua risposta 

 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
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Actividad 3: 

 

« ...pensavo: è bello che dove finiscono le mie dita 

debba in qualche modo incominciare una 

chitarra. » 

Fabrizio Cristiano De André (Genova, 18 febbraio 1940 – Milano, 11 gennaio 1999) è stato un 

cantautore italiano. 

Considerato uno dei più grandi cantautori italiani di tutti i tempi, viene spesso chiamato "Faber", 

soprannome(apodo) dato dall'amico d'infanzia Paolo Villaggio in riferimento alla sua passione per i 

pastelli e le matite della Faber-Castell. 

In quasi quarant'anni di attività artistica, De André ha inciso tredici album in studio, più alcune 

canzoni pubblicate solo come singoli e poi riedite in antologie. Molti testi delle sue canzoni 

raccontano storie di emarginati, ribelli, prostitute, e sono considerate da alcuni critici come vere e 

proprie poesie. 

  

Titolo: Bocca di rosa 
 

 
Prima di ascoltare la canzone: 

Secondo te, di cosa parlerà la canzone? E chi è Bocca di rosa?  

 
 
 
 

La chiamavano bocca di rosa  

metteva l'amore, metteva l'amore,  

la ________________ bocca di rosa  

_______________ l'amore sopra ogni cosa. 

Appena scese alla stazione  

nel paesino di San Ilario  

tutti si accorsero con uno sguardo  

che non si ________________di un missionario. 
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C'è chi l'amore lo fa per noia  

chi se lo sceglie per professione  

bocca di rosa né l'uno né l'altro  

lei lo ________________per passione. 

Ma la passione spesso conduce  

a soddisfare le proprie voglie  

senza indagare se il concupito  

ha il cuore libero oppure ha moglie. 

E fu così che da un giorno all’altro 

bocca di rosa si tirò addosso  

l'ira funesta delle cagnette  

a cui _______________ sottratto l'osso. 

Ma le comari di un paesino  

non brillano certo in iniziativa  

le contromisure fino a quel punto 

si _________________all'invettiva. 

Si sa che la gente dà buoni consigli  

sentendosi come Gesù nel tempio,  

si sa che la gente dà buoni consigli  

se non può più dare cattivo esempio. 

Così una vecchia mai stata moglie  

senza mai figli, senza più voglie,  

si prese la briga e di certo il gusto  

di dare a tutte il consiglio giusto. 

E rivolgendosi alle cornute  

le apostrofò con parole argute:  

"il furto d'amore sarà punito-  

disse- dall'ordine costituito". 

E quelle andarono dal commissario  

e dissero senza parafrasare: 

"quella schifosa ha già troppi clienti  

più di un consorzio alimentare". 

E arrivarono quattro gendarmi  

con i pennacchi con i pennacchi  

e arrivarono quattro gendarmi  

con i pennacchi e con le armi. 

Il cuore tenero non è una dote  

di cui sian colmi i carabinieri  

ma quella volta a prendere il treno  

l'accompagnarono malvolentieri. 

Alla stazione _________________ tutti  

dal commissario al sagrestano  

alla stazione c'erano tutti  

con gli occhi rossi e il cappello in mano 
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a salutare chi per un poco  

senza pretese, senza pretese,  

a salutare chi per un poco  

portò l'amore nel paese. 

________________ un cartello giallo  

con una scritta nera 

________________"Addio bocca di rosa  

con te se ne parte la primavera". 

Ma una notizia un po' originale  

non ha bisogno di alcun giornale  

come una freccia dall'arco scocca  

vola veloce di bocca in bocca. 

E alla stazione successiva 

molta più gente di quando _________________  

chi mandò un bacio, chi gettò un fiore  

chi si prenota per due ore. 

Persino il parroco che non disprezza  

fra un miserere e un'estrema unzione  

il bene effimero della bellezza  

la vuole accanto in processione. 

E con la Vergine in prima fila  

e bocca di rosa poco lontano 

si porta a spasso per il paese  

l'amore sacro e l'amor profano 

 

 

 

 

Chi è Bocca di Rosa? Cosa le succede?  

 

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………. 

 

 

 

Il genere musicale di Fabrizio de André ti ricorda qualche cantautore spagnolo? Se sì, chi? 

 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
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