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RESUMEN

Este articulo describe un modelo de aprendizaje de lenguas que se sirve de las redes sociales para promover un aprendizaje con-
textualizado y conectado en comunidades. El modelo propone la interconexién entre diferentes tipos de actividades de aprendi-
zaje en contextos diversos con el objetivo de lograr un aprendizaje discontinuo. Promueve las interacciones sociales a través de
los medios compartiendo aspectos de la vida cotidiana en la lengua meta. Este trabajo identifica en primer lugar aspectos clave
del enfoque de aprendizaje tales como la autenticidad, la contextualizacién y la socializacién, al tiempo que explica cémo se rela-
cionan estos aspectos con el enfoque comunicativo en el aprendizaje de lenguas. A continuacién se presenta una discusién acerca
de cémo la nocién de aprendizaje discontinuo puede orientar a los creadores de materiales, docentes y aprendientes en la sinergia
de todas las caracteristicas del aprendizaje de lenguas. Para concluir, se propone el modelo SMILLA (Redes sociales como ins-
trumentos para el aprendizaje de lenguas) para poner en préctica la nocién de aprendizaje discontinuo con la ayuda de las redes
sociales. Los resultados de su aplicacién sugieren un potencial efecto sobre los aprendientes, generando usuarios mas activos en
contextos socialmente significativos, preparados para la autorreflexién sobre el uso que hacen de esa lengua, y con una menor
necesidad de intervencién del docente.

ABSTRACT

This conceptual paper describes a language learning model that applies social media to foster contextualized and connected lan-
guage learning in communities. The model emphasizes weaving together different forms of language learning activities that take
place in different learning contexts to achieve seamless language learning. It promotes social interactions with social media about
the learners’ day-to-day life using the targeted second or foreign language. The paper first identifies three key features of the lan-
guage learning approach, namely, authenticity, contextualization and socialization. How these features are related to the commu-
nicative approach of language learning are subsequently explicated. This is followed by further explication on how the notion of
seamless language learning could inform learning designers and learners in synergizing the desired characteristics of language lear-
ning together. Eventually, we propose the SMILLA (Social Medla as Language Learning Artifacts) Framework to operationalize
seamless language learning with the use of social media. A case of seamless language learning environment design known as
MyCLoUD will be described to illustrate the practicality of the SMILLA Framework.
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1. Introduccién

Este articulo de reflexién pretende explicar un modelo de aplicacién de redes sociales para promover comuni-
dades de aprendizaje contextualizado y conectado de una segunda lengua (L2) o lenguas extranjeras, llamado
«aprendizaje sin costuras» (SLL por sus siglas en inglés) (Kukulska-Hulme, 2015; Wong, Chai, & Aw, 2015), un
concepto emergente que pone el acento en actividades de aprendizaje de una lengua que tienen lugar en diferentes
espacios mas alld del aula. Los espacios que conecta este tipo de aprendizaje abarcan entornos de aprendizaje for-
mal y no formal, individuales y sociales, asi como fisicos y digitales. El modelo pretende facilitar las interacciones
sociales en las redes sociales como contextos de aprendizaje significativo para asi promover la creacién de significa-
do y el intercambio de ideas en la lengua meta. El sistema puede ser de aplicacién en la mayor parte de contextos
de L2 o lenguas extranjeras, y también con aprendices que no se encuentran en contextos significativos que ofrez-
can oportunidades adecuadas para aplicar la lengua meta con fines comunicativos (por ejemplo, principiantes de
inglés en 4reas remotas de China).

Las recurrentes criticas vertidas sobre las practicas educativas actuales en la ensefianza de lenguas en escuelas
de primaria y secundaria se han centrado especialmente en la preeminencia de un sistema conductista basado en la
presentacidn, la practica y la produccién, con una dependencia excesiva de materiales descontextualizados y un
enfoque poco equilibrado (por ejemplo, ensefianza directa de la lengua por encima de las destrezas comunicativas,
actividades de input lingiiistico por encima de actividades de produccién, etc.) (Liu & Zhao, 2008; Tedick &
Walker, 2009). De forma subyacente a estas practicas educativas se encuentra el movimiento estructuralista que
percibe la lengua como una estructura rigurosa construida a base de elementos gramaticales y de vocabulario (Cana-
garajah & Waurr, 2011). De ahf que el conocimiento de una lengua se compartimente en materiales de ensefianza
preestablecidos que no logran abarcar la naturaleza contextualizadora de la comunicacién.

El desafio pedagdgico consiste por tanto en transformar la lengua meta en una lengua «viva» para los aprendices.
Para ello han de considerarse otras modalidades de comunicacién y darle coherencia al impulso que proporcionan
los contextos significativos para facilitar asi la comunicacién. En las paginas que siguen, se explican en primer lugar
las caracteristicas de las que consta el enfoque de aprendizaje que presentamos: autenticidad, contextualizacién y
socializacién, para después presentarse en relacidén con el enfoque comunicativo en la ensefianza de lenguas.

llustraremos estas premisas basdndonos en la literatura existente y en el estudio de las redes sociales como ins-
trumento de mediacién (aunque no sin limitaciones) en el aprendizaje de lenguas; y en cédmo la nocién de apren-
dizaje «sin costuras» podria orientar a profesores y alumnos a la hora de aunar las caracteristicas deseadas del apren-
dizaje de lenguas.

Finalmente, propondremos el marco SMILLA (redes sociales como instrumentos para el aprendizaje de len-
guas) con el objetivo de elaborar una estrategia holistica de apropiacion de las redes sociales para mediar el proceso
de aprendizaje.

2. Revisién de la literatura
2.1. Perspectiva ecolégica y enfoque comunicativo

En las dltimas décadas ha cobrado una mayor importancia la perspectiva ecoldgica en la lingiifstica y en el
aprendizaje de lenguas. Esta nueva perspectiva contempla los entornos lingiisticos como sistemas socioculturales
complejos y adaptables. De este modo, el campo trata «el estudio de las relaciones entre el uso de la lengua y el
mundo en el que se utiliza esa lengua». Lafford (2009: 674-675) sintetizd una lista de caracteristicas destacadas de
la literatura sobre el enfoque ecoldgico del aprendizaje de lenguas. Las tres caracteristicas més relevantes para este
estudio son:

* El lenguaje como fenémeno ligado a un contexto. El aprendizaje de lenguas deberfa surgir a partir de una
comunidad de aprendizaje donde los aprendices desarrollasen actividades de aprendizaje aprovechando el contex-
to.

* El papel de la lengua como mediacidn entre las relaciones y el mundo. Por ello, el objetivo del aprendizaje
de lenguas es desarrollar la habilidad de relacionarse de forma més efectiva con otras personas. Este objetivo se
vuelve mas asequible al formar parte de una comunidad de aprendizaje de lenguas y a través de la interaccién dia-
[éctica.

* El uso de la lengua esté sujeto a las necesidades comunicativas de los sujetos implicados en situaciones espe-
cificas y auténticas. De ahi que, en el aprendizaje de lenguas, lo que tendria que ser evaluado y analizado es la pro-
duccién lingtiistica de los aprendices (por ejemplo, sus textos escritos, sus didlogos y otras tipologfas lingiiisticas).
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La perspectiva ecoldgica podria servir retrospectivamente como base tedrica del enfoque comunicativo, que
sefiala la interaccién como objetivo y como medio de aprendizaje de una lengua. Se trata pues de incentivar a los
aprendices para que participen y reflexionen sobre las interacciones lingiiisticas en contextos mdltiples (T hompson,
1996). Las principales caracteristicas del enfoque comunicativo incluyen la incorporacién de materiales auténticos
en el aprendizaje, las experiencias personales del aprendiz como recursos al servicio del aprendizaje, y la conexién
entre las tareas lingiisticas dentro y fuera del aula. Ademas, las actividades basadas en la forma (por ejemplo, la
correccién de errores lingiisticos) no deberfan proponerse antes, sino durante o después de las tareas comunicativas
centradas en el significado (por ejemplo, comunicar significado en la lengua meta sin preocuparse de la correccién
lingiifstica) (Widdowson, 1998).

Esta perspectiva de aprendizaje que prioriza el significado por encima de la forma puede ser entendida como
«informalizacién del aprendizaje
formal» (Bostrdm, 2002), y

sugiere que los docentes facili- j L .
ten las tareas de aprendizaje El «aprendizaje sin costuras» (SLL por sus siglas en

sin imponer estructuras rigidas inglés) (Kukulska-Hulme, 2015; Wong, Chai, & Aw, 2015)

y sin intervenir desde el princi-

C

pio en el aprendizaje. Segin es un concepto emergente que pone el acento en actividades
Barron (2006), los aprendices o ) )
se muestran més dispuestos a | de aprendizaje de una lengua que tienen lugar en diferentes

probar y experimentar cuando

, espacios mas alla del aula. Los espacios que conecta este tipo
el control externo (por ejem-

plo, el ejercido por los docen- de aprendizaje abarcan entornos de aprendizaje formal y no
tes) se relaja. A través de ese o ) ) .
proceso de experimentacién formal, individuales y sociales, asi como fisicos y

se construye el significado, y
pueden entonces (auto)orga-

nizar el aprendizaje hacia una sociales en las redes sociales como contextos de aprendizaje
indagacién més estructurada.

Por ello, se aconseja transfor- significativo para asi promover la creacidén de significado

mar la practica de forma que ) 0 0
los estudiantes puedan impli y el intercambio de ideas en la lengua meta.

carse en el marco social y \ ,

adquirir de esta manera cono-
cimiento tacito (Hung, Lee, &
Lim, 2012).

Sin embargo, existe una idea equivocada extendida entre los defensores del enfoque comunicativo y es la exce-
siva atencién que se presta a la practica comunicativa, creyendo que el dominio de la forma se produciré tras la
repeticién de estas practicas (Thompson, 1996). Esta concepcién de significado por encima de la forma no implica
que la atencién a la forma sea irrelevante. En lugar de eso, deberia producirse un aprendizaje retrospectivo de la
forma desencadenado a partir de la expresién comunicativa de los aprendices. El estudio de la forma deberia hacer-
se explicito, pero deberfan ser los aprendices quienes participaran més activamente en la discusién y en la colabo-
racién entre pares, siempre con la supervisién del docente.

digitales. El modelo pretende facilitar las interacciones

2.2. Redes sociales y aprendizaje (de lenguas)

Las redes sociales, comunidades disefiadas a partir de la tecnologia Web 2.0 y 3.0, se han venido configurando
como un nuevo entorno social en las Gltimas décadas. Estas comunidades se utilizan cada vez més como herramien-
ta para apoyar los esfuerzos comunicativos y creativos de los estudiantes (Greenhow & Robelia, 2009). Apoyan el
aprendizaje orientado al proceso promoviendo la interaccién entre aprendices, o entre aprendices y docente. Tanto
unos como otros pueden implicar a otros en su pensamiento a través de la publicacién de «pequefios fragmentos
de informacién» y pensamientos (Ebner, Lienhardt, Rohs, & Meyer, 2010).

Las redes sociales permiten situar el aprendizaje de lenguas en una comunidad auténtica o en contextos sociales
que van més alld del aula, lo cual resulta esencial para el aprendizaje significativo, donde la lengua se aprende a tra-
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vés de la socializacién y el uso (Gee, 2004). Estas actividades de generacién de contenido pueden ser entendidas
como una préctica cultural, donde los aprendices se apropian de sus vivencias diarias y participan de interesantes
experiencias de aprendizaje (Kukulska-Hulme, Traxler, & Pettit, 2007). A partir de esta idea, concebimos los espa-
cios generados en las redes sociales mas como posibles herramientas para disefiar un aprendizaje integrador que
como una labor del docente en clase con el aprendizaje socializador y auténomo que se produce en la vida diaria
del aprendiz.

Desde la dptica de la comunidad de aprendizaje, las redes sociales generadas por los aprendices pueden con-
vertirse en instrumentos para el aprendizaje. Un mensaje o una publicacién no marca el final del proceso de gene-
racién de estos instrumentos (VWong & Looi, 2010), sino que impulsa la funcién respuesta. De este modo las redes
sociales se transforman en mediadores (sociales) en sucesivos ciclos de reflexién colectiva y (re) produccién (Lewis,
Pea, & Rosen, 2010) o construccién social de significado (Wong, Chin, Tan, & Liu, 2010). Por eso, los intercam-
bios que se producen deberfan estar abiertos al andlisis, la critica o la recontextualizacién, en tanto que se plantean
nuevas perspectivas o experiencias personales y surgen ideas nuevas (Lewis & al., 2010).

De esta forma, para abordar la necesidad de un aprendizaje significativo, contextualizado y socializado, la par-
ticipacidn en las redes sociales puede percibirse como una serie de tareas de aprendizaje iniciadas por el aprendiz
gracias al uso de la lengua meta, con el objetivo de compartir experiencias y pensamientos con sus pares y donde
se privilegia el significado. De ahi se derivan interacciones sociales, no solo para enriquecer el «significado» del ins-
trumento, sino también para poner en practica la revisién y la colaboracién entre pares y llevar a cabo asi la mejora
y la correccién de la forma. En resumen, la era de las redes sociales ofrece oportunidades sin precedentes para los
ensenantes de lengua en el sentido en que les permite crear entornos ubicuos de aprendizaje significativo, en con-
textos mdltiples y socializados.
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2.3. Aprendizaje «sin costuras» en el aprendizaje de lenguas

En paralelo a la creciente frustracidn patente en el entorno educativo como consecuencia de los programas edu-
cativos descontextualizados y con excesivo control sobre el aprendizaje, existen numerosas aportaciones de la lite-
ratura centradas en defender la transformacidn en la practica del aprendizaje general, proponiendo una transicién
desde un aprendizaje mis compartimentado hacia otro discontinuo (Hung & al., 2012). La defensa de este apren-
dizaje general esta particularmente en consonancia con el 4mbito de la ensefianza de lenguas (Levy & Kennedy,
2005).

Mientras la literatura previa tendia a polarizar la descontextualizacidn y la contextualizacién caracterizando el
aprendizaje como formal e informal respectivamente (Edwards & Miller, 2007; Lave & Wenger, 1991), la defensa
del aprendizaje «sin costuras» ofrece una perspectiva alternativa de «recontextualizacién» de competencias, cono-
cimiento o significado a través de procesos transversales a nivel de espacio y tiempo (Wong, Chai, Aw, & King,
2015). Por ejemplo, una habilidad aprendida o un significado que se ha gestado en clase puede convertirse en un
instrumento social. Puede materializarse en escenarios auténticos, y mas tarde ser diseccionados, enriquecidos, reu-
tilizados y/o «remezclados» dentro de los espacios de aprendizaje. A través de una trayectoria intercontextual, tanto
el conocimiento, las destrezas y los significados susceptibles de ser aprendidos como el proceso de aprendizaje en
si estdn en constante «recontextualizacién», desencadenando un aprendizaje mas intenso.

A su vez, este tipo de aprendizaje puede conformar una remodelacién del aprendizaje con la intencién de resal-
tar la autenticidad y la contextualizacidn, la experimentacidn y la socializacién. Més especificamente, el proceso des-
crito por Little (2007) de aprendizaje-aplicacién-reflexién y recontextualizacién més all4 del tiempo y el contexto
podria llevarse a cabo haciendo uso de las redes sociales. Por ejemplo, el «aprendizaje» de lenguas podria tener
lugar en la clase, su «aplicacién» podria llevarse a cabo en contextos de la vida real y la «reflexién» podria ser en
linea. De esta forma, el proceso de aprendizaje seria global y abierto, conformado a partir de tareas o recorridos
engarzados que podrian originarse a partir del aprendiz o del docente-facilitador.

2.4. Estudios relacionados (y limitaciones de los mismos)

Existen dos tendencias incipientes con respecto al uso de las redes sociales en el aprendizaje de lenguas. La pri-
mera de ellas se centra en el desarrollo de comunidades de L2 dentro de las redes sociales (Wei, 2012; Yunus,
Salehi, & Chen, 2012). Estos espacios sociales suelen implicar una minima intervencién del docente, quien tampo-
co impone una estructura concreta, todo ello con el objetivo de promover la autonomia del aprendiz y lo socialmen-
te significativo. El objetivo com(n es construir entornos donde los aprendices de L2 se sientan seguros para «expe-
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rimentar» su expresién y comunicacion en la lengua meta sin la supervisién excesiva del docente que a menudo
genera ciertos niveles de desmotivacién en el uso de la lengua (Freeman & Freeman, 2001). Sin embargo, estos
enfoques pueden carecer de una falta de supervisidn lingiifstica adecuada, asi como de correcciones y revisiones de
calidad por parte de los pares, lo que podria desembocar en una incapacidad del aprendiz a la hora de lograr una
precisién lingiistica (en la forma) mas alld de la fluidez (significado).

No obstante, algunos estudios en relacién con la segunda tendencia persiguen el impulso de las redes sociales
como herramienta de mediacién con cierta estructura, y con actividades orientadas a la realizacién de tareas. Estas
actividades estin més orientadas al aprendizaje formal a pesar de extender el proceso de aprendizaje més alla de la
clase. Podemos observar algunos ejemplos en proyectos donde los aprendices colaboran en la gestién del conoci-
miento o crean y revisan contenidos en la lengua meta con varios editores a modo de wiki (Felea & Stanca, 2010;
Zou, 2016), o bien en el uso de redes sociales en procesos de escritura guiada (Ansarimoghaddam, Tan, Yong, &
Kasim, 2012; Wong, Chen, Chai, Chin, & Gao, 2011). Este tipo de enfoques hacia el desarrollo de la competencia
escrita requieren de forma constante por parte del aprendiz una aproximacién al tema, a la lengua, al objetivo que
rodea al texto que van a producir, y especialmente tener a los lectores en mente (Boas, 2011).

A pesar de todo, las actividades de aprendizaje en la segunda direccidén pueden causar en los aprendices la sen-
sacién de estar produciendo instrumentos lingiifsticos «formales» a pesar de que exista un mayor énfasis en el pro-
ceso de escritura. Dichos enfoques de «informalizacién de la escritura formal (composiciones, informes completos)»,
podrian no ser favorable para aquellos aprendices que se encuentran en el «umbral lingiiistico», es decir, que no
han alcanzado el dominio necesario en L2 para transferir las competencias de escritura en su primera lengua a la
L2 (Williams, 2005). Estos aprendices a menudo realizan grandes esfuerzos en el desarrollo de micro destrezas de
escritura, relacionadas con la gramética y el vocabulario, y descuidan aquellas tareas més centradas en el significado,
incluidas las de planificacién y revisién (Silva, 1993). Este hecho podria repercutir negativamente sobre el auténtico
poder de socializacién de las actividades y reprimir la voluntad de los estudiantes para prestarse a la experimenta-
cién.

3. El modelo SMILLA: «Las redes sociales como instrumentos para el aprendizaje de lenguas»

Con el objetivo de hacer frente a las limitaciones de la mayorfa de las estrategias existentes de mediacién en las
redes sociales para la L2, en este articulo se propone un enfoque integrador que contemple a un tiempo el apren-
dizaje formal e informal, social e individual, el significado y la forma, actividades de input y de produccién, etc., a
la hora de desarrollar la competencia comunicativa de los aprendices. Apoyadndonos en la nocidén previamente expli-
cada de ese aprendizaje integrador y continuo, proponemos como marco el modelo SMILLA (Redes Sociales como
Instrumentos de Aprendizaje de Lenguas) para servir como guia en la construccién de un espacio social de itinera-
rios mdltiples para los aprendices de L2 (figura 1). Mas especificamente, este modelo aprovecha los microblogs y la
opcién respuesta (a partir de actualizaciones de estado en Facebook, tweets en Twitter, etc.) para facilitar activi-
dades donde el aprendizaje de lenguas y su aplicacién estan entretejidos o interconectados.

En este marco, pueden distinguirse tres tipos de instrumentos: «socialmente significativos», «destinados al apren-
dizaje» y «de intervencién». El primer tipo engloba instrumentos creados por los aprendices mismos, como por ejem-
plo microblogs donde reflexionar sobre su vida diaria o sus pensamientos, sin instrucciones especificas por parte del
docente. Este tipo de instrumentos son «socialmente significativos» en tanto que surgen a partir de un deseo «autén-
tico» de compartir la vida cotidiana y de socializarse dentro de una comunidad, y pueden generar por tanto «res-
puestas socialmente significativas», formulando asi un proceso de creacién de contenido individual-social (por ejem-
plo, el itinerario de aprendizaje a) en la figura 1. Al mismo tiempo, estos instrumentos pueden desencadenar feed-
back colaborativo acerca de la forma (como el que se podria producir por ejemplo ante «respuestas de aprendizaje
intencionado).

Por otra parte, los instrumentos destinados al aprendizaje pueden estar creados bien por los aprendices, bien a
partir de las instrucciones del docente con objetivos de aprendizaje especificos (itinerario c) en la figura 1. Ademas,
algunos instrumentos socialmente significativos podrian ser con posterioridad transformados por los docentes en ins-
trumentos destinados al aprendizaje (itinerario b).

A modo de ejemplo, el docente podria seleccionar un conjunto de instrumentos socialmente significativos para
conversaciones en clase o pequefas discusiones en grupo para solicitar el feedback colaborativo sobre cada instru-
mento. Basidndonos en el feedback, se puede incitar al autor de un instrumento a editarlo, revisarlo y ampliarlo,
devolviéndolo con posterioridad al espacio social para el subsiguiente desarrollo del significado. Es importante des-
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tacar que las actividades de revisién podrian desarrollarse en un ambiente distendido para evitar poner en peligro
la atmdsfera generada por el entorno de las redes sociales.
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Figura 1. El marco SMILLA.

Por dltimo, los instrumentos de intervencién son microblogs creados por los docentes con el objetivo de iniciar
actividades especificas de aprendizaje que requieren la participacién social (itinerario c). Similares a los «destinados
al aprendizaje», este tipo implica la representacién de estrategias para asistir a los aprendices en el desarrollo de des-
trezas especificas. Las respuestas que estos producen a este tipo de instrumentos se categorizan como «respuestas
de aprendizaje intencionado».

Desde la perspectiva del aprendizaje continuo, tanto la creacién de instrumentos como las actividades socializa-
doras, tal y como se describen en el marco, no se presentan ni como totalmente formales ni tampoco como com-
pletamente informales. Constituyen un entrelazado de ambos tipos de aprendizaje con algunos instrumentos de
apoyo en ambos sentidos. Concebimos el espacio SMILLA como un conjunto de los tres tipos de instrumentos. En
lo sucesivo, el espacio de las redes se convierte en un mediador para conectar el aprendizaje formal e informal, al
tiempo que las publicaciones en estas redes se convierten en mediadores para el aprendizaje individual y social (por
ejemplo, la aplicacién individual de la lengua meta a través de la creacién en las redes sociales, y las posteriores inte-
racciones en linea y revisiones lingiiisticas). Una situacién ideal es que la mayoria de las redes sociales constituyan
instrumentos socialmente significativos, puesto que son en teoria productos de aprendizaje directo y tal vez un indi-
cador del entusiasmo de los aprendices en las redes sociales con la lengua meta. Ademas, estos instrumentos pueden
convertirse en recursos muy valiosos para el seguimiento de actividades de aprendizaje y como un medio de eva-
luacién formativa.
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4. Un caso para ilustrar el marco SMILLA: MyCLoOUD
4.1. Planificacién de la intervencidn

MyCLOUD es un entorno mévil de aprendizaje asistido destinado a estudiantes de primaria de chino L2 en
Singapur. Para el proyecto, se disefié una plataforma alojada en la nube con una interfaz web y una aplicacién
mévil. La plataforma conectaba el aprendizaje de clase con su posterior aplicacién lingiiistica y con los procesos de
reflexién. Estuvo organizada en torno a los siguientes médulos:

* Mi e-libro de texto: versién digitalizada del libro de texto de chino. En este libro electrdnico, los estudiantes
podian seleccionar y almacenar palabras nuevas que encontraban en el Mictionary (ver mas abajo).

* Mictionary: diccionario mévil personalizado para almacenar palabras nuevas aprendidas en el libro o de forma
espontanea en su vida diaria. Este instrumento permitia también consultar la pronunciacién y el significado de las
palabras, y requeria que los estudiantes crearan contenido adicional en las redes sociales con las palabras aprendi-
das. Todo lo cargado en el Mictionary seria autométicamente reproducido también en MyCLOUDNet (ver més
abajo), conectando asi esfuerzos individuales y sociales, y uniendo espacios de aprendizaje formales e informales.

* MyCLOUDNet: espacio social en que los estudiantes podian crear y compartir auténomamente (por ejemplo,
los instrumentos socialmente significativos) en chino, ademas de lo duplicado en Mictionary. De esta forma, podian
tener lugar interacciones espontaneas de los participantes (respuestas socialmente significativas) y revisiones y
correcciones lingiiisticas (respuestas destinadas al aprendizaje): las primeras para enriquecer el significado y las dlti-
mas para asistir a los estudiantes en la correccién de los errores.

El estudio empirico, de trece meses de duracidn, se desarrollé en una escuela primaria e implicé a 37 estudian-
tes de tercer curso (nueve afos de edad). Se proporciond a cada estudiante una tablet, conexién 3G de banda
ancha, y acceso a la plataforma MyCLOUD. Durante el periodo de intervencién, los investigadores tuvieron encuen-
tros cada quince dias con la profesora de chino, Sharon (nombre ficticio), con el fin de revisar las lecciones y el pro-
greso del aprendizaje, asi como para disefar colaborativamente las lecciones sucesivas. Los elementos centrales del
marco SMILLA se fueron representando gradual y sistematicamente en las clases de chino a lo largo de los trece
meses en forma de cuatro actividades principales (figura 2).

¢ Tipo I: fomento de la creacién de instrumentos socialmente significativos y creacidn de respuestas significati-
vas (en sintonfa con el itinerario a en la figura 1). A lo largo del periodo de intervencién, Sharon animé a los estu-
diantes a publicar libremente en las redes contenidos sobre sus experiencias cotidianas, y a responder a las publica-
ciones de los comparieros de la misma forma que lo harfan en una red social auténtica. La profesora no convirtié
en ning(n momento estas actividades de creacidn extraescolares en obligatorias, ni utilizd estos instrumentos para
evaluaciones formales evitando asf formalizar en exceso las tareas de aprendizaje mas informales. Para desarrollar
esta costumbre entre los estudiantes en una primera etapa, Sharon utilizé estrategias como las que se describen en

el parrafo que sigue.
Figura 2. Cronograma del periodo de intervencién.

* Tipo II: utilizacién eficaz de ocasiones auténticas o disefio de contextos para impulsar la creacién de conte-
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nidos destinados al aprendizaje (itinerario c). Sharon generé ocasiones especificas para animar a los estudiantes a
crear en la red social. Por ejemplo, aprovechd un periodo de dos meses de vacaciones escolares en el quinto y el
decimoprimer mes y las vacaciones de celebracién del Nuevo Afio chino en el séptimo mes. De forma previa,
Sharon proporcioné algunas indicaciones de vocabulario contextualmente relevantes y los estudiantes estuvieron
abiertos a compartir sus experiencias en las redes utilizando o no las palabras en cuestién. Ademas, la profesora
disend una serie de contextos especificos. En el segundo mes se les animé a plantar brotes de soja en casa y com-
partir el progreso de sus plantas en las redes. En el noveno mes creé una sesién en clase para hacer burbujas y ense-
6 a los estudiantes a tomar fotos y escribir un texto utilizando frases complejas que habian aprendido previamente
haciendo uso de los conectores. En el décimo mes planificé una sesién al aire libre en un lugar de valor histérico
con contenido creado en el momento y después del evento.

* Tipo lll: instrumentos destinados al aprendizaje como mediadores o estrategias para atender destrezas espe-
cificas (itinerario c). A modo de ejemplo, siendo conscientes de que la mayoria de estudiantes tendian a componer
descripciones literales o simples de las fotos que tomaron, Sharon disefié actividades para elevar su capacidad de
generar significado creativo. En el tercer mes, publicé una foto que hizo durante el dia de los deportes de la escuela
e invitd a los estudiantes a hacer una lluvia de ideas y proponer palabras o expresiones relevantes para el contexto.
En el octavo mes, publicé en MyCLOUDNet un montaje con dos fotos de contextos sin ninguna relacién aparente
e invitd a los estudiantes a componer frases (con la opcién de respuesta) que conectaran ambos contextos (figura
3). Después de que un estudiante compusiera una frase sobre el fotomontaje, sus compafieros podrian reformular,

ampliar o transformar la misma frase.
Figura 3. Instrumento destinado al aprendizaje creado por el profesor con el fin de facilitar la «composicién de frases».

* Tipo IV: seleccidén de instrumentos socialmente significativos para la revisién por pares en pequefios grupos
(itinerario b). Estas actividades guiadas por el profesor se llevaron a cabo en dos ocasiones con el objetivo de refor-
zar las competencias de revisidn a través de MyCLOUDNet fuera de la escuela. La primera actividad se desarrollé
en el séptimo mes. Sharon selecciond varios instrumentos socialmente significativos y ensefid a los aprendices a
corregir errores en el uso del vocabulario y de la gramética en pequefios grupos. La segunda actividad tuvo lugar al
mes siguiente, y consistié en un conjunto de instrumentos mas largos asignados a grupos de estudiantes. Los estu-
diantes tenfan que revisar estos instrumentos no solo a nivel de gramatica y de vocabulario, sino también en términos
de riqueza del contexto, y la conexidn contextual entre el texto y la imagen. Ademas de desarrollar las competencias
de correccién colaborativa, las actividades también fomentaron la toma de conciencia por parte de los alumnos de
cara a futuras revisiones. En ambas actividades, los instrumentos socialmente significativos se transformaron en ins-
trumentos destinados al aprendizaje. Después se animé a los autores de estos instrumentos a revisar los textos en
funcién de los comentarios de los compaferos.

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 * Paginas 09-21



4.2. Anélisis de datos y resultados

Debido a la concepcién conceptual de este articulo y por limitaciones de extensidn, no procederemos a detallar
en profundidad el método de investigacidn y los resultados empiricos, sino que nos centraremos en las evidencias
obtenidas que resultan esenciales para demostrar la efectividad del modelo. En esencia, la intervencién total de trece
meses se dividid en cuatro etapas (tres meses por etapa, a excepcidn de la primera etapa que durd cuatro). Se llevéd
a cabo el analisis de las redes sociales creadas durante las diferentes etapas para descubrir la tendencia de la activi-
dad de los aprendices en MyCLOUD. Como resultado, se determinaron las siguientes medidas estadisticas como indi-
cadores del efecto en el aprendizaje:

¢ Puntuacién media del instrumento: todos los instrumentos creados por los estudiantes fueron medidos por dos
investigadores en una escala de | a 5 con una rdbrica desarrollada por Sharon y los investigadores para evaluar a
los estudiantes en la consecucién de una tarea, en la expresién y en la adecuacién lingifstica (Liu, Wong, Toh, &
Li, 2015). La puntuacién media de todos los instrumentos se calculd etapa por etapa para evaluar sus cualidades
generales como instrumentos.

* Longitud media de los enunciados (MLU): se calculé dividiendo el ndmero de palabras por el nimero de
enunciados (por ejemplo, el nimero acumulado de frases completas en los instrumentos disefiados por los estudian-
tes). Este indicador se consideré como adecuado para determinar la maduracién lingiiistica (Bennett-Kastor, 1988).
Al igual que la puntuacién media, se consideré como indicador de la calidad de los instrumentos disenados por los
estudiantes (y también como un indicador de la longitud media de sus obras).

* Nimero de instrumentos socialmente significativos e instrumentos destinados al aprendizaje: clasificamos los
instrumentos en dos categorias con el objetivo de poder trazar las variaciones en la cantidad de ambas categorfas a
lo largo de las cuatro etapas y los diferentes elementos que se fueron introduciendo en los distintos puntos del pro-
ceso. Por ello, las estadisticas pueden tratarse como indicadores del efecto de los elementos de intervencién (detalles
ampliados mas adelante).

* Nimero de respuestas socialmente auténticas y respuestas destinadas al aprendizaje: de forma similar, clasi-
ficamos las respuestas de los estudiantes en dos categorias y analizamos las estadisticas de la misma forma que se
detalla en el punto anterior.

La tabla | muestra las estadisticas descriptivas de las actividades SMILLA etapa por etapa. En efecto, se produ-
jeron mejoras significativas en todos los aspectos recogidos en la tabla | en los dos Gltimos periodos en comparacién
con las dos primeras etapas. Se produjo una leve disminucién en el ndmero de instrumentos y respuestas en la etapa
4 en comparacién con la etapa 3, principalmente debido a las vacaciones escolares del decimoprimer mes, que
duraron un mes entero. Sin embargo, en la etapa 4 en comparacién con la etapa 3, se produjo un palpable aumento
de la calidad de los instrumentos (en términos de puntuacién media), un incremento de la predisposicién de los estu-
diantes a participar en las interacciones desencadenadas por los instrumentos (en términos de nimero y porcentaje
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Figura 4. Cuatro instrumentos socialmente auténticos creados por el mismo estudiante en las diferentes etapas con su correspondiente
traduccién. [En la versién original la traduccién es chino-inglés].

Esta imagen ejemplifica un instrumento socialmente significativo creado por el mismo estudiante a lo largo de
las cuatro etapas, y nos proporciona a la vez pistas importantes sobre el desarrollo en la dindmica del entorno de las
redes sociales. En las primeras fases, los estudiantes no estaban familiarizados con el uso de las redes y consideraban
este tipo de actividades como un ejercicio de creacidn de frases. De ahi que tendieran a publicar contenidos com-
puestos por frases simples y con contextos menos interesantes (con una longitud media de enunciados de 7,1 en la
etapa 1, como puede apreciarse en el ejemplo de la Etapa | en la figura 4). Ademas, en este momento los estudian-
tes no se implicaban tampoco en las respuestas a las publicaciones de sus compafieros, por ello el nivel de interac-
cién social era adn muy bajo. A pesar de ello, Sharon no les forzé a producir contenido de mayor calidad, sino que
se propuso promover una participacién informal y distendida, y permitir a los estudiantes «experimentar» con el uso
del chino sin «miedo» (por ejemplo, actividades centradas en el significado del Tipo Il, o la plantacién de semillas
en casa, que produjo la mayoria de los 44 contenidos de aprendizaje intencionado de la etapa 1).

A lo largo de todo el proceso, cada vez més estudiantes se animaron a compartir sus vivencias reales de fuera
de la escuela, lo que supuso un incremento en el ndmero de instrumentos socialmente significativos (362 y 307 del
total en las etapas 3 y 4 respectivamente). A medida que fue avanzando el proceso, los contenidos se fueron acu-
mulando y Sharon comenzé a introducir actividades del tipo [l y [V para trabajar la competencia lingiiistica de los
estudiantes, asi como la correccidén entre pares y la ampliacién de significado (focalizando simultdineamente en el
significado y en la forma). Como consecuencia, se crearon contenidos de mejor calidad, mayor extensién y mas
ricos contextualmente (con una puntuacién media de 3,6 y longitud media de enunciados de 17,8 en la etapa 4,
como se aprecia en la figura 4). De la misma manera, se produjeron més interacciones socialmente auténticas y se
registrd un mayor indice de correccién entre pares en las dos dltimas etapas (1.631 respuestas socialmente auténti-
cas, y 181 correcciones de un total de 207 respuestas de aprendizaje intencionado). La figura 5 muestra un ejemplo
de interaccién desencadenada por una publicacién que tuvo lugar en el noveno mes (etapa 3), con una interaccién
de respuestas socialmente significativas y respuestas de aprendizaje intencionado.
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Figura 5: Ejemplo de interaccién entre estudiantes en el octavo mes del estudio.

Las dos actividades de correccién entre pares que se llevaron a cabo en los meses séptimo y décimo (tipo V),
provocaron un mayor nimero de respuestas. Después de la primera actividad, los estudiantes comenzaron a realizar
correcciones (como se aprecia en las etapas 2 y 3), aunque limitadas a pequefias puntualizaciones de puntuacién y
vocabulario, y traducciones aisladas de inglés a chino. En la segunda actividad, que tuvo lugar en el Gltimo mes de
la etapa 3, Sharon puso un mayor énfasis en trabajar la correccién gramatical entre pares, en las actividades de refor-
mulacién y de ampliacién del contexto. Como consecuencia, comenzaron a producirse revisiones on-line de estos
aspectos en la etapa 4 (34 de las 128 respuestas de aprendizaje intencionado en esta etapa pertenecen a estas cate-
gorfas). Se defiende por ello que este tipo de actividades de correccién entre pares produjo una influencia positiva
que afectara las futuras creaciones y publicaciones de los estudiantes, en tanto que ellos serdn més conscientes, e
intentaran evitar las posibles limitaciones a la hora de producir nuevos textos.

5. Conclusiones

En las tres dltimas décadas hemos observado cambios de paradigma en los distintos enfoques de aprendizaje de
lenguas extranjeras, pasando del conductismo y el dominio del contenido a la contextualizacién y la comunicacién,
asi como una tendencia reciente hacia la integracién de contenido, contexto y socializacidn, en la que el aprendizaje
de lenguas y su aplicacién estan interconectados y entretejidos, especialmente en escenarios socialmente significati-
vos. Estamos asistiendo al paradigma emergente del lenguaje continuo y «sin costuras», que puede constituir un prin-
cipio de disefio global en el que sea posible entretejer contenido, contexto y socializacién, por un lado, y el apren-
dizaje, su aplicacién y la reflexién por otro, todo unido desde un enfoque holistico, mas alla del tiempo y del con-
texto, en los procesos de aprendizaje y desarrollo de la L2. Las redes sociales, en especial el microblogging, consti-
tuyen una figura de mediacién apropiada para aunar todas estas facetas. En este sentido, este articulo propone el
marco SMILLA como un conjunto de estrategias interconectadas de disefio y aprendizaje para facilitar todos esos
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mdltiples caminos que llevan al aprendizaje de lenguas. La relacién entre aprendizaje de lenguas y uso de la lengua
no puede ser en ninglin caso causal, sino que debe entenderse como un fenédmeno ciclico y reciproco. Se presenta
por ello el disefio de una aplicacién, MyCLOUD, como modelo de aplicacién del marco SMILLA. Los resultados
sugieren la eficacia potencial del disefio, dotando gradualmente a los aprendices de L2 de las herramientas necesa-
rias para convertirse en usuarios activos de esa lengua meta en contextos socialmente significativos, y convirtiéndolos
en aprendices capacitados para la autorreflexién sobre la forma y el significado del uso de la lengua sin la necesidad
del apoyo permanente del profesor.

No obstante, el estudio de MyCLOUD posee ciertas limitaciones, en tanto que ha sido aplicado dnicamente en

escuelas primarias de chino como segunda lengua en Singapur y a través de una plataforma propia. Otro posible
inconveniente del proyecto es la responsabilidad que se le otorga al profesor a la hora de tener que comprender la
nocién de aprendizaje holistico y poseer la habilidad para disefiar y aplicar sistematicamente todas las actividades
de diverso registro en un periodo largo de tiempo. Por esto, para probar el carcter generalizable del marco SMI-
LLA, deberfan desarrollarse nuevos estudios con aprendices de otras lenguas y de distintos grupos de edad, en con-
diciones socioculturales diferentes, y tal vez con plataformas mas accesibles, como Facebook o Twitter. Existe tam-
bién la necesidad de desarrollar un programa de desarrollo profesional para profesores para asegurar la implemen-
tacién eficaz del programa de aprendizaje SMILLA.
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