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Ágrip	
  
 

Í þessari rannsókn sem unnin er til fullnustu MA gráðu í spænskukennslu frá Háskóla Íslands 

er sjónum beint að því hvort samskiptaleikir í spænskukennslu virki samtal nemenda á 

markmálinu. Rannsóknin var gerð í menntaskóla á höfuðborgarsvæðinu þar sem þrír hópar 

prófuðu þrjár gerðir leikja og var skoðað hvort þeir hefðu hvetjandi áhrif á málnotkun 

nemenda. Einnig var athugað hvaða gerð leikja hentaði best til að auka notkun markmálsins 

og kom í ljós að leikir sem veita nemendunum einhvers konar aðstoð við að mynda setningar 

hentuðu best, þrátt fyrir að nemendum sjálfum hafi fundist skemmtilegast í keppnisleikjum.  

Margvíslegar rannsóknir um leiki voru hafðar til hliðsjónar, en allar þessar rannsóknir 

staðfesta jákvæð áhrif leikjanotkunar á tungumálanám og kennslu. Enn fremur  voru 

algengustu og það sem álitnar eru gagnlegustu aðferðirnar til að hvetja til vaxandi 

samskiptafærni nemenda rannsakaðar. Gagnasöfnunin var þríþætt þar sem fylgst var með 

nemendum þegar leikirnir voru notaðir við kennslu auk þess sem fylgst var með 

kennslustundum án leikja til samanburðar. Nemendur svöruðu spurningakönnun og 

kennararnir gerðu grein fyrir frá upplifun sinni af notkun leikjanna.  

 Niðurstöður rannsóknarverkefnisins benda  eindregið til þess að leikir auki málnotkun 

nemendanna á markmálinu og sýnt er fram á að leikir eru mikilvæg viðbót í 

tungumálakennslu. Þá er hægt að nota á fjölbreyttan hátt til þess að virkja þátttöku nemenda 

og auka vinnuframlag í kennslustundum.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 



 

4	
  
 

Abstract	
  
 
In this research conducted to complete a MA degree in teaching of Spanish as a foreign 

language at the University of Iceland, the question was addressed whether communicative 

games would increase conversation in the target language. The research was done at a 

secondary school in Reykjavik where three groups of students took part in testing three types 

of group games, to determine if the games would enhance student‘s Spanish language skills. 

Amongst the issues investigated in this research, aimed to determine what kind of games were 

best suited to increase the use of the target language and it appeared to be the kind of games 

that provided students some kind of help to construct sentences. However, these type of 

games were not the student‘s favourite, they preferred games of a more competitive nature.  

 To evaluate best practices, different types of teaching methods were reviewed, -all 

aiming to assist students to reach a desirable communicative competence. Furthermore, the 

research also aimed to answer how best to use games as an educational aid in the language 

classroom. In the study, a triangulation of data was gathered and then used to facilitate the 

validation of the data. Students were observed during a lesson with and without games, the 

students answered a questionnaire and their teachers gave an account of their experience. 

The results strongly suggested that the implementation of games within the language 

teaching had a positive effect on the students‘ language use of the target language and 

confirmed that games are a valuable addition to conventional language teaching. As the 

consulted literature indicates, games can be used in various ways to encourage students‘ 

participation in the lesson. The research findings show that communicative plays can be a 

very productive tools in foreign language learning and teaching. 
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 1. Introducción 
 “El juego tiene una función paidética, es el instrumento más eficaz de educación, la   
vía más efectiva y placentera para formar al futuro ciudadano.”   
-Platón. (Harf, 2008: 12).  

 

Desde la antigüedad los juegos han servido de herramienta educativa. Los filósofos más 

conocidos, como Platón y Aristóteles enfatizaban que el juego debería formar parte de la 

educación. A partir de las formulaciones teóricas de L.S. Vygotsky (1984), el precursor del 

constructivismo social, los pedagogos soviéticos incorporaron, en el desarrollo del currículo 

preescolar y escolar, muchas actividades lúdicas. A pesar de esto, el desarrollo de la 

enseñanza tomó un giro en otra dirección y los estudiantes tenían que permanecer quietos, 

prestar atención y escuchar al profesor. A finales del siglo XVIII surgió un método de 

enseñanza de idiomas extranjeros llamado gramática-traducción. Este método se basaba en la 

enseñanza de las reglas gramaticales con el fin de luego traducir preferiblemente palabra por 

palabra, oraciones y textos. Hoy en día el énfasis está siendo modificado, aunque a menudo 

las actividades lúdicas son consideradas una diversión y no algo que funcione como 

herramienta educativa. Con el propósito de cambiar este punto de vista, el objetivo de esta 

memoria es el de investigar si el uso de juegos, en la enseñanza de español como lengua 

extranjera, contribuye a aumentada producción oral de la lengua meta entre los alumnos.  

 La autora realizó su investigación en el instituto Menntaskólinn í Reykjavík (MR), en 

tres grupos diferentes, durante nueve clases presenciales. En las clases se llevaron a cabo tres 

tipos de juegos diferentes y posteriormente los alumnos valoraron los juegos y el uso de la 

lengua meta para comunicarse. También había una valoración de esta experiencia desde la 

perspectiva de las profesoras que impartían estas clases. La investigadora observó además las 

clases donde las profesoras no enseñaban por medio de juegos, sino su programa habitual, 

para poder comparar ambos métodos, es decir, con y sin juegos. 

     Vale resaltar que en Islandia existen varias investigaciones (tesis de grado) sobre el 

tema del uso de los juegos en la enseñanza. Principalmente se ha escrito sobre juegos en la 

escuela primaria y en muchos casos se habla sobre juegos utilizados en la enseñanza de 

matemáticas. Aunque existe esta extensa bibliografía que trata sobre juegos, nunca se han 

investigado los efectos del uso de juegos en la enseñanza secundaria. Por eso resultaba 

interesante realizar esta investigación, cuyo propósito era indagar si los juegos para practicar 

la expresión oral incrementan la capacidad del alumnado a la hora de comunicarse. Como ex 

estudiante de español en Islandia y profesora de español, la investigadora fue consciente de la 

falta de material más actualizado sobre este tema y por eso sería positivo poder utilizar los 

juegos desarrollados durante esta investigación más adelante en el aula.  
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La hipótesis de la investigación es la siguiente:  

Cuando incluimos actividades lúdicas en el programa de lenguas extranjeras, el uso 

de la lengua meta será mayor y los estudiantes estarán más motivados para usarla.   

Las subpreguntas de la investigación son:  

¿Qué  tipo de actividades lúdicas son más convenientes para practicar la 

comunicación en el aula? y ¿Cuáles son las reacciones de los estudiantes hacia este 

tipo de actividades?  

 

     El trabajo aquí presentado consta de siete capítulos. Al comienzo se presenta el marco 

teórico explicando, por un lado, cómo funciona la enseñanza comunicativa y, por el otro, la 

razón por la cual se considera que esta manera de enseñar, es decir con el uso de juegos, 

promueve la comunicación. Se explica que, en definitiva, resulta imposible aplicar esta 

manera de enseñanza sin usar el aprendizaje cooperativo, ya que le trabajo en grupo asegura 

que los alumnos pueden practicar la expresión oral y disfrutar de la compañía de sus amigos. 

Se tratará además el tema de la motivación, ya que es, quizás, el elemento más importante 

para que el estudiante sea capaz de estudiar el lenguaje y para tal propósito resulta interesante 

resaltar que Zoltán Dörnyei, experto de la teoría de la motivación en los idiomas, afirma que 

sin motivación el estudiante no es capaz de adquirir el dominio de una lengua. Para concluir 

el debate teórico se discutirá el juego como herramienta educativa y se pondrá énfasis en el 

hecho de que según el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL), los 

usos lúdicos de la lengua tienen un papel importante en su aprendizaje. A continuación se 

presentarán las actividades lúdicas en la enseñanza donde se observan entre otras cosas las 

ventajas del uso del juego y cómo se diseña una lección exitosa utilizando entrenamiento 

lúdico, para luego describir los tres juegos usados en la investigación y su aplicación 

didáctica.  

     El tercer capítulo está dedicado al estado actual de la cuestión y en él se presentan 

tanto investigaciones internacionales como las que han sido realizadas en el contexto 

educativo islandés que comprueban cómo las actividades lúdicas aumentan las capacidades de 

los alumnos para hablar y recordar palabras nuevas. En el cuarto capítulo se explicará cómo 

fue diseñada la investigación y además, se aclararán cuáles son las características de una 

investigación acción. Se describirá el entorno de la investigación, los grupos estudiantiles y su 

instituto. Al final se observará cómo funciona el cuestionario y la evaluación en una 

investigación como esta.  A continuación, se analizarán los datos obtenidos; los resultados 

estadísticos y los comentarios, y las clases en que se probaron los juegos tanto como las clases 

en las que no se usaron. Finalmente, se analizará el cuestionario desarrollado para los alumnos 
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y el otro cuestionario para las profesoras. El sexto capítulo está dedicado al debate sobre la 

didáctica de idiomas y la utilización de juegos. En el séptimo y último capítulo se presentarán 

los resultados de la investigación, se confirmará la hipótesis y se mostrará que el uso de 

actividades lúdicas en la enseñanza resultó ser una experiencia positiva para todos los 

participantes. Se darán a conocer también las limitaciones de esta investigación y se 

observarán algunas ideas para futuras investigaciones relacionadas con la temática aquí 

presentada.  
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2. Marco teórico 

2.1. La enseñanza comunicativa 
La técnica de usar juegos en la enseñanza forma, entre otras cosas, parte de la didáctica  

conocida como el método comunicativo. La meta principal de este método es que los alumnos 

logren fluidez en el manejo oral de la lengua meta. Se refuerza la fluidez con el uso 

progresivo del lenguaje y con ejercicios diversos para practicar la expresión oral. La 

enseñanza debe fomentar el uso natural del lenguaje y prestar atención a la fluidez, más que a 

la corrección (Hauksdóttir, 2007).1 El mejor manejo de la expresión oral, entonces, la fluidez, 

sucede efectivamente estudiando a través de juegos, ya que éstos tienen un propósito que no 

está necesariamente relacionado con hablar correctamente, desde el punto de vista gramatical, 

sino con la capacidad de comunicarse con los hablantes de la lengua meta, es decir ser 

lingüísticamente competente: “Games and problem solving activities, which are task-based 

and have a purpose beyond the production of correct speech, are the examples of the most 

preferable communicative activites” (Saricoban y Metin, 2000: sin páginas). Aplicando el 

método comunicativo, es decir, cuando los alumnos trabajan en grupos o en parejas, la 

comunicación sirve como el elemento básico para comprobar esta teoría. Además, las 

actividades lúdicas juegan un papel importante y son adecuadas para la comunicación libre 

(Hauksdóttir, 2007).  

     Con el propósito de mejor entender el método comunicativo, resultan apropiadas las 

explicaciones del pedagogo Brown (2007), quien revela que el enfoque de la enseñanza de las 

lenguas, a finales de los años ochenta y principios de los noventa, estaba siempre más 

centrado en las propiedades comunicativas del lenguaje. Hoy en día, el enfoque de la 

enseñanza comunicativa, está centrado en ofrecer a los alumnos el lenguaje más parecido a lo 

usado en la vida diaria de los hispanohablantes. Además, es importante que los alumnos estén 

preparados para una conversación fuera del entorno de la escuela y, en muchos casos, con el 

método comunicativo, resulta deseable que los alumnos tengan confianza en el papel del 

profesor como guía y entrenador, ya que éste les quieren ayudar a encontrar la mejor manera 

de alcanzar su máximo potencial. Brown (2007) introduce las siete características principales 

del método comunicativo:  

- La meta principal. 

                                                
1 “Por corrección se entiende la ausencia de errores en el uso de cualquiera de las destrezas lingüísticas —
comprensión auditiva, expresión escrita, interacción oral, mediación, etc. La fluidez, por su parte, puede 
definirse como la habilidad de procesar (tanto en su recepción como en su producción) la lengua —aspectos 
semánticos,  morfosintácticos, socioculturales, etc. — con soltura y coherencia, sin excesivas pausas o titubeos y 
a una velocidad equiparable o próxima a la de los hablantes nativos.” (Diccionario de términos clave de ELE en 
Centro Virtual Cervantes). 
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El método comunicativo propone centrarse en todos los componentes de la capacidad 

comunicativa como el discurso, el gramatical, las funciones de un idioma, la sociolingüística 

y el desarrollo de estrategias. La meta es entrelazar los aspectos organizativos de un lenguaje 

con el uso pragmático. 

- Existe una relación entre la forma y la función.  

El uso pragmático, auténtico y funcional se vuelve la función más importante para los 

alumnos para que el propósito del método sea significativo. “Organizational language forms 

are not the central focus, but remain as important components of language that enable the 

learner to accomplish those purposes” (Brown, 2007: 46). 

- La fluidez y la corrección. 

Al emplear el método comunicativo, se pone tanto énfasis en la fluidez como en la corrección. 

La práctica de la fluidez sirve para que los alumnos se centren en el uso del lenguaje de 

manera verosímil y significativa. Simultáneamente hay que animar a los alumnos a hablar 

correctamente y el papel del profesor es proporcionar comentarios apropiados a los errores 

que producen los estudiantes, es decir, ofrecer la retroalimentación apropiada.   

 En este contexto resulta oportuno exponer la observación de Paul Nation (2008) donde 

enfatiza lo siguiente:    

When learners can use this strategy, they have several advantages. They are able to 
operate effectively with a small productive vocabulary and make the fullest use of that 
vocabulary. They can get help from the people they are speaking to. Their speaking 
can remain fluent, thus making it easier to maintain conversation […] The basic 
principle in developing the strategy is that it is not necessary to be exact. Because 
speaking allows interaction between the speaker and the listener, there can be 
continuous checking to make sure that the meaning gets through (páginas 44-45). 
 

- Enfoque en contexto verdadero. 

Se centra en un contexto que representa situaciones que reflejan una realidad verosímil. La 

meta final es siempre ser capaz de usar el idioma fuera de la clase, instituto o escuela. El 

alumno por supuesto tiene que improvisar en situaciones verdaderas y por eso el método 

comunicativo debe equipar a los estudiantes con las habilidades para comunicarse en el 

mundo real.  

- Autonomía y participación estratégica.  
Se despierta la conciencia en los alumnos de sus propios estilos de aprendizaje, sus fuerzas, 

sus debilidades y sus preferencias. Con la conciencia despertada los alumnos autónomos están 

capacitados para continuar su aprendizaje de lenguas fuera del aula. 

- El papel de los profesores. 
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El profesor tiene que facilitar y guiar a los estudios en vez de ser omnisciente, es decir que 

debe operar más como un entrenador que un profesor tradicional. Además, su papel es animar 

a los estudiantes para que tengan interacciones auténticas con otros estudiantes y con el 

profesor. 

- El papel de los estudiantes. 

Centrándonos en el alumno, los alumnos son actores y participantes activos en sus estudios. 

Se enfatiza el aprendizaje cooperativo y la colaboración sin la intención de disminuir el rol 

del profesor que también tiene que guiar a los estudiantes. La enseñanza está centrada en el 

alumno (Brown, 2007: 46-47). 

     Debido a la importancia de lo anterior el enfoque comunicativo sirve como trasfondo 

para la presente investigación y la aplicación de actividades lúdicas en el aula. La intención es 

que los alumnos alcancen su máximo potencial, se comuniquen más y sean más 

independientes en las clases, pero siempre con la ayuda y participación de su profesor. 

También se sugiere que con más interés y participación en la clase, los estudios resulten más 

productivos para el alumnado.  

 

2.2. El aprendizaje cooperativo   
El objetivo principal de cada profesor es “maximizar el aprendizaje y educar personas capaces 

de cooperar y establecer buenas relaciones humanas” (Giokoetxea y Pascual, 2002: 227). El 

aprendizaje cooperativo (AC) es uno de los instrumentos usados para lograr esta meta y se 

caracteriza por el trabajo de grupos pequeños que se proponen lograr objetivos comunes de 

aprendizaje, o dicho en otra manera; al emplear el método AC los estudiantes comparten la 

misma meta y: “El AC […] parece ofrecer una enseñanza eficaz, sin perder oportunidades de 

integración y contacto entre diferentes alumnos” (Giokoetxea y Pascual, 2002: 233). Para 

explicar el AC en términos de las variables de la instrucción eficaz, observaremos el modelo 

de enseñanza eficaz de Slavin (1984) (Slavin en Goikoetxea y Pascual 2002). Según él, la 

enseñanza puede ser más eficaz si el profesor aplica los cuatro siguientes componentes 

cuando dirige su clase: 

Primero, la calidad de instrucción o grado en que la presentación de los conceptos y 
habilidades facilita el aprendizaje significativo y el grado en que el profesor ofrece 
respuestas. Segundo, el nivel de instrucción apropiado o grado en que el profesor 
asegura que los estudiantes están preparados para aprender una nueva lección. 
Tercero, el estímulo o grado en que el profesor asegura la motivación de los 
estudiantes para trabajar en las tareas y para aprender los contenidos. Cuatro, el tiempo 
o grado en que los estudiantes disponen del suficiente tiempo para aprender los 
contenidos tratados (Slavin en Giokoetxea y Pascual, 2002: 233). 
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     El profesor seguidamente decide cuánto tiempo va a usar en la instrucción, y el 

estudiante, del mismo modo, decide el tiempo que invierte en el aprendizaje activo. Si uno de 

estos elementos no funciona bien en la enseñanza o si no existe, el rendimiento resulta 

limitado. El AC cuadra con los cuatro componentes de enseñanza de Slavin (1984) porque 

usándolo, el profesor “planea tareas que garantizan que el estudiante encuentre sentido a los 

nuevos contenidos” (Slavin en Goikoetxea y Pascual, 2002: 234). Segundo, con varias formas 

de agrupamiento de los alumnos hay una solución para adecuar la enseñanza a grupos con 

niveles similares de conocimiento. Tercero, el estímulo del uso de AC es un método que 

asegura la motivación extrínseca (por ejemplo con recompensas) y la intrínseca porque, según 

investigaciones, el método es en sí atractivo. Cuarto, “más de 30 estudios han mostrado que el 

AC favorece que el estudiante dedique más tiempo y más intensidad a las tareas frente a otras 

estructuras” (Slavin en Goikoetxea y Pascual, 2002: 235). 

     El AC tiene efectos positivos en la productividad académica en comparación con otros 

métodos de enseñanza tradicionales. Los resultados de las treinta investigaciones 

mencionadas en el artículo de Goikoetxea y Pascual (2002), además muestran que los mejores 

resultados con el uso de AC se observaron en matemáticas y en lenguas. También se pudieron 

observar mejores resultados en los estudiantes de secundaria (Goikoetxea y Pascual, 2002). 

En relación con el uso de juegos en la enseñanza, es importante darse cuenta de que a los 

estudiantes de secundaria les gusta socializar y por eso funciona bien organizar la clase 

programando la interacción entre alumnos, o según Frey, Fisher & Everlove (2009) en 

Savage, Savage y Armstrong (2012): “…students in secondary schools love to socialize and 

learning is social. What students learn through interactions with others forms the basis for 

complex thinking and understanding” (página 242). A través del modelo del aprendizaje 

cooperativo, los estudiantes pueden clarificar, reflexionar, reformular y elaborar los 

materiales con los demás de su grupo, en vez de trabajar solos. Usando el AC en la enseñanza  

el profesor obtiene una mayor oportunidad de trabajar individualmente con cada alumno y 

resulta que con tanta comunicación será más fácil ver si alguien necesita ayuda. En clases 

numerosas, suele haber algunos estudiantes que no participan suficientemente, pero el uso de 

AC puede animarles a tomar parte. Un elemento importante de este tipo de aprendizaje es que 

resulta también útil para estudiantes con falta de confianza en sí mismos y que no se sienten 

cómodos al hablar enfrente de toda la clase. En grupos pequeños estos estudiantes quizás 

obtengan la confianza suficiente para hablar (Savage et. al., 2012). Es posible mostrar aún 

más beneficios positivos del AC: “The increased student-to-student and student-to teacher 

interactions that these instructional experiences provide help students’ oral language 
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proficiencies, increase the probability they will acquire new content, and add to their sense of 

personal competence”  (Savage et. al., 2012: 243).  

    Finalmente, tienen relevancia las observaciones acerca del AC del catedrático de 

Facultad de Educación de la Universidad de Islandia, Ingvar Sigurgeirsson (2013), donde 

revela: 

La compasión que se puede conseguir con el trabajo de AC resulta en más interés en el 
aprendizaje por parte de los alumnos, más que cuando tienen que trabajar solos en un 
concurso entre unos y otros. Los estudiantes aprenden más a través de un AC  porque 
tienen que conversar; hay una negociación del significado2 y ellos instruyen unos a 
otros. El AC ayuda con el entrenamiento de expresarse, y en explicar e instruir para 
otras personas. La comunicación con otra gente, muchas veces da origen a nuevas 
ideas y una perspectiva inesperada. También promueve actitudes positivas a otros y 
fortalece relaciones sociales (página 181: traducción propia).  

     

2.3. La motivación, el aducto y el educto  
Desde el comienzo de la teorización académica acerca de la educación se han cuestionado los 

diversos métodos de enseñanza. Uno de los filósofos influyente en el campo de la educación 

es John Dewey (1859-1902), quien criticaba cómo funcionaban las escuelas de su época. Su 

ideología mantenía que permitir a los alumnos aprender a hacer las cosas ellos mismos 

funcionaba mucho mejor que el hecho de que los profesores siempre les dijesen qué hacer, 

pues para él la educación debería ser un progreso activo, de experimentación y de exploración 

(Westbrook y Texixeira, 2010). Teniendo la teorización de Dewey en cuenta, aparece que 

corresponde con las técnicas didácticas más modernas que se revelan a continuación. 

     Estudiando una segunda lengua, el éxito depende de diferentes factores como la 

duración y la intensidad del curso, las características y habilidades del profesor, la 

metodología de la enseñanza y si es apropiada, la calidad de los libros usados, las 

características  del grupo de estudiantes, las oportunidades de prácticas naturales de L2 y las 

características de los estudiantes (Cohen y Dörnyei, 2002). No obstante, el factor, quizás más 

importante es la motivación. Zoltán Dörnyei (2008), que ha dedicado sus investigaciones a la 

motivación de los estudiantes de lenguas extranjeras, explica la motivación como; “un 

concepto abstracto e hipotético del que nos servimos para explicar por qué la gente piensa y 

se comporta como lo hace” y continúa con que “lo mejor es considerar la “motivación” como 

un concepto amplio que engloba una gran variedad de significados” (Dörnyei, 2008:17). 

Afirma que sin la motivación, el estudiante no es capaz de adquirir el dominio de un lenguaje:  
                                                
2 La negociación del significado es la interacción discursiva en que participa el aprendiente. En esta interacción 
“se producen determinadas modificaciones como consecuencia de la necesidad de negociar el sentido de lo que 
se dice”[…] ”estas modificaciones constituyen la manera más eficaz y frecuente de hacer comprensible tanto el 
aducto que se recibe como el educto que se produce.” (Diccionario de términos clave de ELE en Centro Virtual 
Cervantes).   
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los estudiantes con la suficiente motivación pueden adquirir un buen dominio práctico 
de una L2, independientemente de su habilidad para los idiomas o sus características 
cognitivas. Y en cambio, sin la suficiente motivación, es improbable que ni tan 
siquiera los alumnos más brillantes preserven lo suficiente como para alcanzar su nivel 
útil de conocimientos de la lengua en cuestión” (Dörnyei, 2008: 23).  
 

Según sus planteos aparece entonces importante motivar a los alumnos para que quieran 

estudiar y así promover el entusiasmo individual por el estudio. 

     En concordancia en sus teorías Gardner (1985), en Wharton (2007), propone dos tipos 

de motivación que puede experimentar un estudiante de lenguas. Una es la motivación 

instrumental, es decir, por ejemplo para encontrar trabajo o cumplir un requisito académico. 

La otra es la motivación integrada. Así existe una razón identificable en el futuro asociada con 

el estudio de la lengua e implica un estudiante que estudia un lenguaje a partir de un interés 

personal con el mero interés en la cultura y el lenguaje de un país. En este caso “la motivación 

integrada viene de un deseo interno de aculturarse y usar la lengua con los hablantes de ella. 

Consiste en la diversión y el placer de la lengua por el bien de sí misma” (Wharton, 2007: 4). 

     Siguiendo con el tema de la motivación, Dörnyei en Cohen y Dörnyei (2002), habla 

acerca de la necesidad de un alumno de tener confianza al hablar (e. linguistic self-

confidence). Dörnyei (2002) explica que con confianza en sí mismo, es posible comunicarse 

con cien palabras, pero sin esta confianza no será posible comunicarse ni con mil palabras. 

También discute la necesidad de que el profesor motive a sus alumnos y establezca 

condiciones apropiadas para una enseñanza motivadora. Estas pueden incluir una solidaridad 

entre los estudiantes y fomentar un ambiente agradable en la clase. En segundo lugar es 

necesario incentivar la motivación inicial por parte de los estudiantes, por ejemplo 

aumentando la esperanza de éxito de los estudiantes y relacionando el material utilizado en la 

enseñanza con temas que interesan a los alumnos. En tercer lugar, es importante mantener y 

proteger la motivación que aún existe con los estudiantes a través un aprendizaje estimulante. 

Esto se puede conseguir estableciendo una meta, presentando las asignaturas en una manera 

motivadora, manteniendo la autoestima del aprendiz, promocionando la cooperación entre los 

estudiantes y promocionando estrategias de auto-motivación. En cuarto lugar, es importante 

fomentar la auto-evaluación en cuanto a una retrospectiva positiva, proveyendo los 

comentarios motivadores, promoviendo atribuciones motivadores, aumentando la satisfacción 

del alumnado y por último, ofreciendo recompensas y notas de una manera motivadora (por 

ejemplo con comentarios en lugar de sólo números) (Cohen y Dörnyei, 2002). 
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 Con el propósito de captar mejor la importancia del tema, vale resaltar la teoría 

conocida como “filtro afectivo” de Krashen (1981) en Dörnyei (1991). Según revela la 

misma, cuando el miedo toma el control de las emociones del estudiante, esto puede interferir 

en el aprendizaje. El filtro afectivo puede aumentar si existen emociones negativas y 

consecuentemente se bloquea la habilidad para procesar el nuevo idioma. Para reducir el 

miedo y superar este fenómeno es mejor que las actividades reflejen un contexto familiar para 

que los estudiantes logren sus objetivos de aprendizaje y para que el estudiante entienda 

nuevos conceptos resulta oportuno basarlos en algo que conoce bien (Malavé, 1996). Esto se 

clasifica como “esquema de transición” o mejor dicho: 

Este enriquecimiento de los esquemas de transición puede facilitar la evolución de 
estos esquemas a esquemas más complejos que contengan el conocimiento necesario 
para el entendimiento de los conceptos. Ésta es una forma de reducir las barreras del 
filtro afectivo y de crear esquemas que permiten el entendimiento del nuevo insumo 
(Malavé, 1996: 12).   

 
 Por lo anterior aparece que con el entrenamiento lúdico, entonces, se puede lograr 

crear un ambiente conocido en una situación relajada. No obstante, y además de la 

motivación, lo que debe ser presente a la hora de enseñar una lengua extranjera es el aducto 

(e. input)3, haciendo referencia a las teorías de Krashen, conocido por su hipótesis del aducto, 

Dörnyei (1991) lo explica de la siguiente manera:  

Krashens’s Input Hypothesis claims that language acquisition occurs through 
understanding messages or in other words, through receiving “comprehensible input”. 
That is, in Krashen’s view, perceptive language behavior such as listening or reading 
play the major role in the learning process, while everything else, including the 
development of speaking skills or the knowledge of grammar rules, will follow 
automatically as long as sufficient amount and type of input is provided (Dörnyei, 
1991: 34). 
 

     Para definir qué es un aducto suficiente, Krashen presenta una ecuación y Dörnyei lo 

explica de la siguiente manera: “If the learner is at level “i” the input should be, as Krashen 

puts it, a small jump ahead at level “i+1”. (Dörnyei, 1991:34).  

     No obstante, según las investigaciones de Swain (1985), de Scarcaella y Perkins 

(1987) y White (1987), en Dörnyei (1991), no es suficiente aprender un nuevo idioma solo 

desde el “comprehensible input”. Swain confirma que aunque el aducto comprensible es 

                                                
3 La autora usa los terminos “aducto” y “educto” que están extraídos de la página Centro Virtual Cervantes. 
Diccionario de términos claves de ELE. “Con el término aducto, conocido también con el vocablo inglés input o 
como caudal lingüístico, se hace referencia a las muestras de lengua meta, orales o escritas, que el aprendiente 
encuentra durante su proceso de aprendizaje y a partir de las cuales puede realizar ese proceso.“ El termino de 
educto: “Este término, sinónimo del vocablo inglés output o de salida de datos, hace referencia a la lengua que 
el aprendiente produce.“ 
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esencial, es importante tener también un educto (e. output) o el uso del lenguaje productivo. 

Su función ante el aprendizaje de un idioma tiene dos elementos:  

a) It is possible to comprehend a message (input) without its grammatical analysis 
simply by knowing the meaning of the words, whereas producing language output 
requires explicit knowledge of linguistic rules. Thus, output forces the learner to pay 
conscious attention to the form of the messages. b) Output is also necessary for the 
learner to test hypothesis about the target language as well as to receive corrective 
feedback about some incorrectly learned overgeneralized language forms. In other 
words, one must speak to be able to try out various means of expression, to see how 
they work and to find out where the problem is if they fail to work (Dörnyei, 1991, 
34).  
 

     Paul Nation y Paul Meara están de acuerdo con la teoría de Swain en cuanto al educto. 

Afirman que es necesario transformar el conocimiento receptivo en conocimiento productivo: 

Learning from meaning-focused output, that is, learning through speaking and writing, 
is necessary to move receptive knowledge into productive knowledge. This 
enhancement of vocabulary through the productive skills can occur in several ways. 
First, activities can be designed, such as those involving the use of annotated pictures 
or definitions, which encourage the use of new vocabulary. Second, speaking activities 
involving group work can provide opportunities for learners to negotiate the meanings 
of unknown words with each other. Such negotiation is often successful and positive. 
Third, because a learning of a particular word is a cumulative process, the use of a 
partly known word in speaking or writing can help strengthen and enrich knowledge 
of the word (Nation y Meara, 2002: 41).  
 

     Como Dörnyei concluye, hay que usar los dos conceptos para que la enseñanza sea lo 

más eficaz posible:  

A student cannot be expected to produce “i+1” output without learning first about the 
“+1” element, that is without receiving some sort of “i+1” input. On the other hand, 
comprehensible input in itself may not lead to language development, since, as we 
have seen, only the pressure to actively use the new material (the “+1” part) in their 
output will force the students to consciously analyze the linguistics form the message 
contains (Dörnyei, 1991: 34). 
 

     Resulta necesario destacar, que la falta de educto suficiente en la forma de producción 

oral, puede resultar en una falta de competencia para hablar en la lengua meta. Esto afirma 

Manuela Macedonia (2005) y enfatiza que es un hecho que algunos nunca consiguen 

expresarse oralmente de modo correcto en un idioma extranjero tras años de estudios. Según 

sus formulaciones: “Traditional transmission of morphology and syntax by way of rules, and 

practising such rules via written exercises, does no lead to spoken language, for with this type 

of practice the retrieval of learned material is too slow and often incomplete to enable 

successful speech” (Macedonia, 2005: 135). 

     Como se puede observar, es por lo tanto esencial usar tanto el aducto como el educto 

para que la enseñanza funcione. Usando las actividades lúdicas, se pueden unificar estos dos 
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elementos importantes para obtener el uso simultáneo de la habilidad productiva y la 

habilidad receptiva: “On the surface, the aim of all language games is for students to ‘use the 

language’, however, during game play learners also use the target language to persuade and 

negotiate their way to desired results. This process involves the productive and receptive 

skills simultaneously” (Chen, 2005: falta la página). 

 

2.4. El juego como herramienta educativa 

Desde la antigüedad los juegos han sido aprovechados para promover la enseñanza. Según lo 

revelan Piquer y Magán (2008), los niños en la escuela del siglo V a.C. eran entrenados 

durante sus primeros años escolares con juegos educativos. Platón consideraba que la 

educación se debería basar en el juego, mientras Aristóteles también enfatizaba la importancia 

del juego en la enseñanza y decidía el juego en dos diferentes categorías: el juego físico y el 

juego más elaborado dirigido a otros fines. Quintiliano (c. 35 - c. 95), un pedagogo 

hispanorromano, escribió doce libros dedicados a la temática de la educación, llamados La 

Institutio donde; “señala que para que el niño no odie el estudio, la enseñanza ha de ser al 

principio como cosa de juego” (Piquer y Magán, 2008: 72).4 

 De tal manera observamos que en diferentes contextos culturales, el juego ha tenido 

un papel importante. Por esto; “es lógico que sea un factor fundamental en la enseñanza de 

lenguas extranjeras porque forma parte de su patrimonio cultural […]” (Piquer y Magán, 

2008: 73).  Para tal fin es apropiado citar las palabras de Marina Yagüello en Piquer y Magán, 

que destaca la importancia de los juegos de lenguaje:  

Todo hablante posee una actividad metalingüística inconsciente... donde esta 
actividad se revela del todo es particularmente, en el juego. Juego de palabras, juego 
con las palabras, juego verbal bajo todas sus formas: retruécanos, jeroglíficos, 
charadas, lapsus burlescos de contraposición de letras, canciones infantiles para 
señalar a quién le toca hacer algo, adivinanzas, palabras compuestas, etc.; en resumen, 
todas esas manifestaciones de la palabra que testimonian entre los hablantes una 

                                                
4 Mucho más adelante, en España, la Institución Libre de Enseñanza, fundada en 1876, tenía como objetivo que; 
“el niño no estuviese quieto más que el tiempo estrictamente preciso, aprovechando su actividad para que 
aprendiera jugando” (Piquer y Magán, 2008: 72), y entre sus actividades era recopilar juegos y tradiciones 
populares para usarlos en las aulas. “El objetivo primordial de la Institución Libre de Enseñanza fue la 
renovación de la Educación en España en el sentido más amplio, tanto en el ámbito de la sociedad como en el 
propio mundo educativo desde la escuela a la universidad, incluyendo la formación de los maestros. No se 
trataba de encontrar un modelo estereotipado, sino de realizar un constante estudio y puesta en práctica de los 
diferentes aspectos de la educación. De hecho el modelo educativo evolucionó a través de los sesenta años de 
existencia de la Institución en su primera etapa sin abandonar los principios esenciales que la inspiraron desde su 
origen: el respeto en su convivencia, anteponiendo la eduacación a la mera instrucción, el estímulo para disfrutar 
de la belleza; la curiosidad científica, el amor a la naturaleza, la lectura, el deporte... Siempre en régimen de 
coeducación.” (Ontañón, 2004: 79).  
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lingüística innata, intuitiva, pues el jugar supone que se conocen las reglas y el medio 
de interpretarlas aprovechando la ambigüedad que caracteriza las lenguas naturales, 
así como la creatividad que permiten (Piquer y Magán, 2008: 73). 

 

 Concentrándonos en el funcionamiento de las actividades lúdicas por un lado para 

niños, y por el otro lado para adultos, resalta la teorización del psicólogo Lev Semenovich 

Vygotsky (1896-1934) que fue considerado como el precursor del constructivismo social. 

Decía que el juego determina el desarrollo del niño y que además el juego forma una parte 

esencial de las actividades diarias de los niños. Esto sucede en cooperación con otros niños o 

como dice Vygotsky: “Investigaciones precedentes han establecido que la capacidad del niño 

para controlar su propio comportamiento surge ante todo en el juego colectivo, y que sólo 

después se desarrolla como fuerza interna el control voluntario del comportamiento” 

(Vygotsky, 1984: 114).  A partir de las bases teóricas de L.S. Vygotsky, los pedagogos 

soviéticos incorporaron en el desarrollo del currículo preescolar y escolar muchas actividades 

lúdicas (Rampérez, 2011).  

     A pesar de la observación de Vygotsky, es importante darse cuenta que el juego no es 

una actividad que sirve solamente para los niños. La profesora Þorbjörg Halldórsdóttir (2006) 

ha enseñado durante nueve años a adultos extranjeros en Islandia que quieren aprender 

islandés. Halldórsdóttir (2006) afirma que lo parecido entre los juegos para niños y los juegos 

para adultos, es que en ambos casos hay repetición y entrenamiento además de diversión. La 

diferencia esencial es que para los niños, en el juego mismo está la meta, mientras que para 

los adultos, es absolutamente esencial conocer de antemano la finalidad y la meta del juego. 

Por esto los profesores que quieren usar juegos en la enseñanza de idiomas para adultos 

necesitan mostrar el objetivo final de aprendizaje de estas actividades lúdicas. También 

sostiene que los alumnos suelen estar más agradecidos si dedica un parte de su lección para 

explicar por qué va a enseñarles determinados temas. Consecuentemente los estudiantes 

tienen mayor interés en los proyectos y logran mejores resultados (Halldórsdóttir, 2006).  

     Lamentablemente las actividades lúdicas no estaban bien consideradas desde el punto 

de vista académico durante un periodo cuando el énfasis de la enseñanza estaba más hacia el 

método gramática-traducción. Este método surgió a finales de siglo XVIII y su empleo basaba 

la enseñanza de una segunda lengua en el análisis de las reglas gramaticales para poder luego 

traducir oraciones y textos. Este método era principalmente usado para la enseñanza del latín 

y el griego. Más tarde, o durante la segunda mitad del siglo XIX, se desarrolló en varios 

países europeos una corriente de oposición a este método (Diccionario de términos clave de 

ELE en Centro Virtual Cervantes). A pesar de esto, no se logró cambiar la técnica de 
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enseñanza y aún hoy se usa en algunos casos el método gramática-traducción para la 

enseñanza de las lenguas extranjeras (Brown, 2007).  

     Según el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL)5, los usos 

lúdicos de la lengua suelen formar parte del aprendizaje de una lengua: “El uso de la lengua 

para fines lúdicos a menudo desempeña un papel importante en el aprendizaje y en el 

desarrollo de la lengua, pero no se limita al ámbito educativo” (MCERL: 59). Además, según 

el MCERL, las actividades lúdicas pueden consistir también de varios elementos como los 

juegos de lengua de carácter social, tales como; en primer lugar, los juegos orales como el 

juego de veo, veo. En segundo lugar se habla sobre los juegos escritos, como el juego del 

ahorcado. En tercer lugar se encuentran los juegos audiovisuales, como el bingo con 

imágenes, un juego donde se puede utilizar películas o cortometrajes. En cuarto lugar los 

juegos de tablero y de cartas como las palabras cruzadas; el Pictionary y el juego de la oca, 

entre otros. Juegos de charadas y mímica forman también parte de los juegos de carácter 

social. Las actividades lúdicas también pueden consistir en actividades individuales como 

pasatiempos de crucigramas, sopas de letras y adivinanzas etc. Finalmente se pueden 

mencionar los juegos de palabras como anuncios publicitarios; como es el caso de “Disfruta la 

fruta”, los titulares de los periódicos y las pintadas; por ejemplo “La contaminación no te da 

respiro” (MCERL: 59, ver: anexo VI).  

     Vale resaltar  que es importante ofrecer una diversidad de materiales en el aula y que 

su eficacia depende de la motivación (que en muchos casos se puede promover con el juego), 

para no olvidar que hoy en día los estudiantes pueden jugar individualmente a juegos en línea 

como Cifras y Letras, Pasapalabra y muchos más (MCERL: 59): 

La eficacia depende de la motivación y de las características particulares de los 
alumnos, así como de la naturaleza de los recursos, tanto humanos como materiales, 
que pueden entrar en juego. Siguiendo este principio fundamental hasta sus últimas 
consecuencias, necesariamente se consigue una gran diversidad de objetivos y una 
mayor diversidad de métodos y materiales (MCERL: 140). 

 
 Resumiendo, entonces, enfatizamos que las actividades lúdicas han formado un parte 

de la educación durante un período extenso y siguen siendo importante para la enseñanza. 

Destacando esta importancia, vale citar las palabras de Prado (1996):  

Científica y pedagógicamente está demostrado que la presencia de elementos lúdicos y 
creativos en la enseñanza es beneficiosa para el desarrollo del proceso de aprendizaje, 
pues el juego, sobre todo el juego lingüístico, desempeña un importante papel en el 
desarrollo cognitivo y social del alumno, facilita su aprendizaje, estimula su 

                                                
5 El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación (MCERL)  o 
CEFR en inglés, es un estándar que pretende servir de patrón internacional para medir el nivel de comprensión y 
expresión orales y escritas en una lengua. 
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creatividad y favorece su madurez. También la creatividad desarrolla la imaginación y 
favorece la autorrealización personal (página 39). 
 

2.5. Actividades lúdicas en la enseñanza  
“El juego es una variedad de práctica social consistente en reconstruir en acción, en parte o en 

su totalidad, cualquier fenómeno de la vida, al margen de su propósito práctico real” 

(Lahouaria, 2005: 258), además que el juego es; “toda actividad dirigida a alcanzar un 

propósito, con unos límites definidos que constituyen sus reglas y que incorpora un elemento 

de diversión”, no necesariamente con elemento de competición (Guerrero y  Fons, 1990: 237).  
     Con el enfoque comunicativo que surge en la enseñanza a partir de 1970, se comenzó 

hablar de la importancia de la motivación, tanto como la diversión del estudiante. En el 

enfoque comunicativo se usa los juegos didácticos o lúdico-educativos para presentar un 

contexto real y se crea la necesidad de utilizar el idioma y un vocabulario específico con una 

finalidad lúdico - educativa (Andreu y García, 1990). De este modo, se crea una finalidad, una 

motivación para una sola lección. Esto resulta de suma importancia ya que para muchos 

alumnos es difícil concentrarse en el objetivo final, que, por lo general, es ser capaz de hablar 

el idioma.  

     Se puede decir que el juego tiene una triple dimensión: la lúdica o divertida, la 

cognitiva y formativa y la dimensión socializante porque su función es interactiva y 

comunicativa. El juego relaciona la actividad física y la operación mental donde el alumno 

desarrolla la función simbólica (Lahouaria, 2005). El aducto comprensible es absolutamente 

necesario para los alumnos, pero para que el material estudiado se vuelva sabiduría propia, 

tiene que ocurrir la negociación de significado. Cuando el estudiante trabaja con el aducto, 

existe la probabilidad de que el entendimiento sea múltiple (Hall y Verplaetse, 2000). 

Trabajando con el aducto a través de las actividades lúdicas, se puede crear la negociación de 

significado.  

     Además las ventajas del uso del juego en la enseñanza de lenguas extranjeras son 

multiples y según lo revelan Guerrero y Fons (1990):  

- Los juegos ofrecen una oportunidad de comunicación real, pero dentro de límites definidos 

artificialmente. Así los juegos constituyen un puente entre la clase y el mundo real.  

- Aumentan el grado de motivación y estimulan la adquisición de una lengua extranjera 

porque crean una necesidad inmediata de respuesta. 

- Fomentan un clima relajado, positivo y también de confianza e intercambio mutuo. 

- Estimulan la participación.  

- El profesor/ la profesora tiene una menor intervención. 
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- Se pueden practicar elementos difíciles o complicados a través de elementos de diversión. 

- El juego permite al estudiante explotar su conocimiento de la lengua extranjera con 

flexibilidad. 

- “Permiten recrear contextos diferentes y, así, variar a su vez los registros lingüísticos” 

(Guerreró y Fons, 1990: 236). 

- La utilización de los juegos puede ser muy versátil porque el profesor puede usarlos como 

exploración previa de determinados aspectos que quiera introducir, una comprobación de lo 

que han aprendido, una revisión o un diagnóstico de necesidades (Guerrero y  Fons, 1990: 

235-236). 

     Ampliando el tema de las ventajas del juego, según Saricoban y Metin (2000), hay que 

mencionar que el grado de motivación está aumentado a través del entretenimiento y la 

competición que muchas veces ofrece el juego. Además, el estrés se reduce y se produce un 

aprendizaje inconsciente tal y como afirman los autores: “While playing games, the learners 

attention is on the message, not on the language. In a way, students acquire language 

unconsciously since their whole attention is engaged by the activity” (Saricoban y Metin, 

2000: falta la página).  

     A grandes rasgos, se pueden dividir los juegos en dos grupos: los juegos competitivos 

donde los participantes tienen el objetivo de lograr ser los primeros en llegar a un 

determinado fin y los juegos cooperativos, donde la participación de todo el grupo es 

obligatoria para concluir la tarea planteada (Guerrero y Fons, 1990). Según revelan Guerrero 

y Fons (1990):  

Aunque la práctica de juegos competitivos resulta altamente productiva, dado el índice 
de interés que se crea (interés fomentado, no sólo por el elemento de diversión 
intrínseco a todo juego, sino y sobre todo, por la tensión que genera la existencia de un 
ganador), no es conveniente un uso reiterado de ellos porque puede alterar en exceso 
la atmósfera de la clase. Incluso su repetición, aunque parezca extraño, puede llegar a 
producir desinterés. Por el contario, mediante los juegos cooperativos se logra 
fomentar un ambiente relajado, desinhibidor y de mutuo entendimiento (Guerrero y 
Fons, 1990: 238). 
 

 Dado que los dos tipos de juegos pueden afectar a los estudiantes en maneras diferentes, el 

profesor tiene que elegir qué tipo de actividades lúdicas resultan fructíferas en cualquier 

momento.    

 Vale destacar que cuando se usan las herramientas lúdicas en la clase, es importante 

que se las prepare bien. “Games and problem solving activities are generally used after the 

presentation, in the practice part, because such communicative tasks can only be handled after 

mastering sufficient grammar and lexical points” (Chen, 2005: falta la página). Según Rixon 

(1981), los juegos deberían ser lo más importante en la enseñanza de los idiomas extranjeros y 
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usados en todas las etapas relacionadas con el aprendizaje de un nuevo idioma, dado que son 

apropiados y han sido elegidos cuidadosamente. Rixon (1981) propone tres tipos de objetivos 

en relación con el juego: 

 At different stages of the lesson, the teacher’s aims connected with a game may vary:  
1. Presentation. Provide a good model making its meaning clear; 2. Controlled 
practice: Elicit good imitation of new language and appropriate responses; 3. 
Communicative practice. Give students a chance to use the language (Rixon, 1981: 
70). 
 

Para resumir estas técnicas de la didáctica relacionadas con las actividades lúdicas, resulta 

efectivo elegir preferiblemente los juegos cooperativos, prepararlos detalladamente para luego 

involucrarlos en todas las etapas del aprendizaje. 

     Aunque los profesores tienen que dedicar una parte de sus lecciones para la enseñanza 

de los fundamentos de las lenguas extranjeras, siempre hay que practicar elementos como la 

gramática y el vocabulario fundamental. La profesora Agnieszka Uberman (1998), profesora 

de inglés en Polonia, observa que: “Students need to practice regularly what they have learnt; 

otherwise, the material will fade away” (Uberman, 1998: 6). Además afirma que es necesario 

elegir los juegos en relación a la edad de los estudiantes y su capacidad de aprendizaje. 

Sostiene que las actividades lúdicas se vuelven difíciles si no se adecuan a los alumnos: 

“Furthermore, structural games that practise or reinforce a certain grammatical aspect of 

language have to relate to students' abilities and prior knowledge. Games become difficult 

when the task or the topic is unsuitable or outside the student's experience“ (Uberman, 1998: 

2).   

     Cuando se usan los juegos para practicar lo que los estudiantes han aprendido, hay que 

cuidar que el entrenamiento lúdico sea diverso y que las reglas no sean inamovibles. Esto 

destaca Sigurgeirsson (2013), al afirmar que es importante que los profesores no respeten 

demasiado las reglas del juego usado en clase. Hay que cambiar las reglas si los estudiantes 

quieren cambiarlas. Además, es importante observar qué tipo de entrenamiento lúdico 

prefieren los alumnos. No es una buena idea repetir el uso del mismo juego. Según la 

experiencia de Sigurgeirsson (2013) es posible utilizar el mismo juego durante un período de 

tiempo pero luego los estudiantes requieren un cambio para probar algo diferente.  

 Para resumir las aclaraciones de Uberman (1998) y Sigurgeirsson (2013), se puede 

afirmar que es importante para los estudiantes practicar frecuentemente el aducto, además que 

el profesor elija juegos apropiados para el nivel lingüístico de los alumnos. El profesor 

igualmente tiene que vigilar cualquier cambio necesario para asegurar el uso exitoso de las 

actividades lúdicas. 
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2.6. Tipos de juego: “la cita rápida”, “las cuatro estaciones” y “la tira 

cómica”. 
Antes de observar en más detalle los tres juegos utilizados para llevar a cabo la investigación 

aquí presentada, se pone énfasis en la importancia de que los alumnos conozcan de antemano 

la finalidad del juego, tanto como el objetivo final del aprendizaje. Tal y como explica Paul 

Nation (1989), el hecho de que los profesores pueden mejorar las actividades orales, 

aplicando características específicas en diferentes tipos de actividades, facilita el aprendizaje 

de los estudiantes. Estas características específicas ayudan a alcanzar el objetivo de expresión 

oral y a continuación se especifica qué característica tiene cualquier de los tres juegos 

utilizados en la investigación. 

 Los tres juegos elegidos tienen el propósito de fomentar y, como resultado, practicar la 

producción de educto, son los siguientes:  

 

El juego de la cita rápida (ver: Anexo IV) 

Descripción del juego: 

El profesor ha preparado una lista de preguntas en una hoja. En citas rápidas reales, la 

gente no se conoce y por eso las preguntas son generales y giran en torno a la vida de 

la persona y sus intereses. En estas citas normalmente hay preguntas preparadas para 

que todos reciban las mismas. Los alumnos que participan en este juego a menudo se 

conocen bastante bien y quizás saben las respuestas a las preguntas. Por eso hemos 

añadido preguntas diferentes (por ejemplo “¿Tienes tatuajes o piercings?” o “¿Has 

conocido a alguien famoso?”). En total terminaron siendo 19 preguntas. Cada alumno 

tiene que hablar con todos sus compañeros y hacerles estas preguntas por turnos. Los 

primeros turnos duran cinco minutos, pero luego se reducen a sólo tres minutos. Esta 

reducción se debe a que después de haber contestado las mismas preguntas tres o 

cuatro veces los alumnos no necesitan cinco minutos para pensar y explicar. Por ello 

conviene reducir el tiempo cuando ya se han acostumbrado a responder de forma 

rápida. Todos están sentados el uno al lado del otro en una fila, así una fila puede 

moverse de derecha o izquierda al finalizar cada turno, recibiendo cada alumno un 

nuevo interlocutor.  

 La meta del juego:     

Normalmente en los juegos de rol, los participantes actúan como un personaje ficticio 

y hacen lo que este personaje tendría que llevar a cabo de acuerdo con su identidad 

(Guerrero y Fons, 1990). En este juego los estudiantes deciden ellos mismos si quieren 
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inventar un personaje o si prefieren ser ellos mismos, y responden a las preguntas 

según “su personaje”. 

Justificación de la selección: 

Este juego forma parte de las actividades de resultado. En estas actividades el alumno 

obtiene resultados claros y cada uno tiene un papel muy definido sobre lo que  tiene 

que realizar. Este factor puede aumentar el interés del estudiante ya que su papel está 

claramente definido y además quiere obtener las respuestas. Puede determinar lo que 

es necesario ejecutar para realizar el juego. Los estudiantes buscan la información que 

necesitan de los otros estudiantes en forma de una entrevista o un cuestionario 

(Nation, 1989).  

 

El juego de las cuatro estaciones 

            Descripción del juego: 

Se divide a todos los alumnos en cuatro grupos. En el aula hay cuatro estaciones,   

cada una ocupa uno de los cuatro juegos diferentes. Estos juegos son “actionary”, 

“quién es el hombre”, “pictionary” y “crear figuras con plastilina”. En cada estación se 

encuentra un sobre con billetes con varias palabras. En “actionary” un miembro del 

grupo saca un billete del sobre y tiene que interpretar el concepto escrito en el billete 

sin palabras para que los otros del grupo entiendan qué está interpretando. Lo mismo 

se hace en “pictionary” pero en vez de interpretar, se dibuja. También tienen que crear 

conceptos con plastilina en “crear figuras con plastilina”. Cuando un miembro del 

grupo ha logrado adivinar la respuesta correcta, otro miembro del grupo tiene que 

sacar un nuevo billete del sobre. En el juego de “quién es la persona”, uno del grupo 

imagina una persona famosa y los demás tienen que adivinar quién es. El alumno que 

ha elegido a la persona famosa o a una que todos conocen sólo puede responder con sí 

o no. Cada grupo ocupa diez minutos en cada estación y los alumnos dentro del mismo 

grupo tienen que rotar en cada posición. Al final gana el equipo que ha logrado 

adivinar el mayor número de palabras.  

  La meta del juego: 

Este juego es un juego competitivo en forma de juegos para adivinar. En los juegos 

para adivinar “un miembro (o un grupo) del conjunto posee una información que debe 

esconder deliberadamente”  y  que los demás deben tratar de averiguar (Guerrero y 

Fons, 1990: 239). Para convertir la actividad en un reto, se puede inventar una 

actividad que sea más difícil. De esta manera, resulta más interesante para los alumnos 
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lograr un fin con éxito. Aunque sea difícil, los alumnos tienen que saber que es posible 

finalizar el ejercicio satisfactoriamente, o como observa Nation (1989): 

  

Challenges are added to teaching activities in order to make it more difficult (and as a 
result more interesting) for learners to achieve the outcome of the activity. However, 
the challenge must be carefully thought out, so that the learners can see that it is 
possible to achieve the outcome although special effort may be necessary (Nation, 
1989: 27). 
 

Justificación de la selección: 

Según Guerrero y Fons (1990), los juegos competitivos como éste resultan altamente 

productivos. A pesar de esto, como se explicó anteriormente, lo mismo se aplica a este 

juego como para todos: no es conveniente un uso reiterado, porque su repetición puede 

llegar a producir un desinterés  (Guerreró y Fons, 1990).  

 

El juego de la tira cómica (ver: Anexo V) 

 Descripción del juego: 

 Los alumnos trabajan en parejas. Uno recibe una tira cómica y el otro recibe la misma 

tira pero con las imágenes recortadas y desordenadas, así que no sabe la sucesión 

correcta de los acontecimientos. El alumno que tiene la tira cómica completa tiene que 

narrar con la ayuda de un diccionario qué está pasando y el otro alumno tiene que 

ordenar los dibujos en la sucesión correcta de acontecimientos según las explicaciones 

de su compañero. El alumno que recibe las imágenes recortadas recibe también otras 

imágenes no relacionadas con la tira para dificultar la tarea. 

 La meta del juego:  

El juego que usamos aquí pertenece a los juegos de vacío de información. En este caso 

es un juego de unívocos, donde un estudiante tiene la información que su compañero 

debe adquirir (Guerrero y Fons, 1990). Los estudiantes también tienen que utilizar un 

diccionario para poder jugar.  

Justificación de la selección: 

Nation (1989) explica que juegos de esta índole forman parte de actividades con 

información separada, o como lo revela Nation (1989): “the conveying of information 

that the receiver does not have”, y continua con explicar: “This splitting of 

information has several effects. First, it gives each person a reason to partipate. 

Second, it makes it important for each person to understand what the others say. Third, 

it gives a strong feeling of group cohesiveness, because each is dependent on the 

other” (Nation, 1989: 27). De tal manera la importancia del juego asegura que los 
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alumnos tengan una razón para participar. También es muy importante entender lo que 

los demás están diciendo para que sea posible ganar el juego. Además, como Nation 

(1989) destaca, la manera de jugar da a los alumnos una sensación de cohesión de 

grupo y lo aún más importante, es que hay una negociación del significado (Nation, 

1989).  
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3. Estado actual de la cuestión 
A modo de introducción al análisis de las investigaciones actuales del tema, es interesante dar 

a conocer, tal y como los siguientes estudios muestran,  que los juegos tienen un gran papel en 

el éxito del aprendizaje e incrementan la capacidad de los estudiantes para hablar y recordar 

palabras nuevas. Con las actividades lúdicas, los estudiantes obtienen mayor fluidez en la 

expresión oral y pueden recordar el vocabulario con mucha más eficacia. Las investigaciones 

que se presentan en este capítulo están de acuerdo en que usar juegos en la enseñanza de 

idiomas extranjeros resulta beneficioso.     

     En cuanto a las investigaciones islandesas, no existe ninguna investigación hasta la 

fecha de la publicación de la presente que pruebe los efectos del uso de herramientas lúdicas 

en la enseñanza de idiomas en un instituto de secundaria. Las investigaciones realizadas en 

Islandia sobre este tema tienen en común que tratan de demostrar que las actividades lúdicas 

pueden servir como una herramienta que favorable la enseñanza centrada en el alumno y para 

cumplir los requisitos que existen en el currículo islandés. Concluyen con que las habilidades 

de comprensión y expresión oral, además de la interacción mejorarán con el uso de los juegos.  

 
3.1. Investigaciones sobre el uso de juegos como herramienta 
educativa en la enseñanza de lenguas 
 
 Las investigaciones tratadas en este capítulo son las siguientes:  

Nombre de autor, año de publicación Título de la investigación 

Osha Saeed Al Neyadi (2007) The effects of using games to reinforce 

vocabulary learning 

Genera Vargas Venegas (2008) Desarrollo de la fluidez oral de ELE 

Iria Vázquez Moriño (2008) Aprendizaje lúdico, el juego en la clase de 
español. Una propuesta didáctica a partir de un 
Trivial adoptado a la clase de ELE 

Sandra Cabané Rampérez (2011) El juego en el aula de E/LE 

Ali Sorayyaei Azar (2012) The Effect of Games on EFL Learners’ 
Vocabulary Learning Strategies 

Mansoor Fahim y Somayyeh Sabah (2012) An Ecological Analysis of the Role of Role play. 
Games as Affordances in Iranian EFL Pre 
University Students’ Vocabulary Learning 

 

     Al Neyadi (2007) investigó cómo funcionaba el uso de juegos en la enseñanza de 

inglés en una escuela primaria para niñas de once y doce años en los Emiratos Árabes Unidos. 

Quería saber sí podían memorizar mejor el vocabulario del inglés usando juegos. Había 

observado anteriormente que los alumnos principalmente estudiaban con tarjetas 

mnemotécnicas, el vocabulario se enseñaba a menudo sin contexto y además existía una 
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mínima variación en el estilo de la enseñanza. Concluye con que los veintinueve estudiantes 

que participaban en la investigación memorizaban mejor el vocabulario si usaban juegos 

durante el aprendizaje y estaban motivados para estudiar el vocabulario de esta manera. 

Asimismo concluyó que los juegos estimulaban el trabajo cooperativo de los alumnos. 

 Genara Vargas Venegas (2008), en su memoria de máster titulada Desarrollo de la 

fluidez oral en ELE, revela que el propósito era incrementar la expresión oral de los 

estudiantes extranjeros de ELE usando cuatro materiales: canciones, periódicos, películas y 

juegos, tratados por medio de la conversación. La investigación tenía como propósito conocer 

el grado de eficacia que estos recursos tenían desde la perspectiva de los estudiantes. La 

investigación se llevó a cabo con cuatro alumnos de diferentes nacionalidades, a nivel B1, del 

Marco Común Europeo de referencias para las lenguas. Para recoger los datos se utilizaron 

técnicas como la observación participante (en la cual el profesor-investigador tomó nota en 

cuatro sesiones de clase con estudiantes), un cuestionario y guía de evaluación del profesor-

investigador. Con su trabajo logró confirmar que los alumnos, después de haber utilizado las 

herramientas dadas, reconocían su fluidez en la expresión oral era mayor que antes. La 

mayoría de los alumnos afirmaron que el juego era el material didáctico que más les ayudó en 

este cometido. También aseguraron que les gustaría continuar utilizando toda la serie de 

materiales en el futuro. Algunos alumnos manifestaron al inicio que para ellos los juegos 

tienen la desventaja de ser aburridos, monótonos y repetitivos. A pesar de haber compartido 

esta opinión al principio, los alumnos habían cambiado su opinión al final del curso. La 

mayoría de ellos opinaban que mediante el juego usado su interés por el español se había 

aumentado, incluso aquellos estudiantes que al inicio mostraron cierta apatía y desinterés por 

este mismo juego “lo cual demuestra que la buena elección de un juego, que promueva la 

imaginación y creatividad del alumno, incentiva el interés por la LM o LE, y puede tener un 

éxito inesperado” (Venegas, 2008: 103).  

 De manera similar en la investigación de Iria Vázquez Mariño (2008), la intención era; 

mostrar que la utilización de juegos en las clases de E/LE o E/L2 es una buena manera 
de practicar ciertos aspectos del español de una manera lúdica y divertida, así como 
una forma de agilizar ciertas partes de una unidad pedagógica, cuando estas puedan 
resultar arduas a los estudiantes, y al mismo tiempo, mostrarles a nuestros alumnos, 
así como a muchos profesores, que jugando también se puede aprender (Vázquez 
Mariño, 2008: 1).  

Una característica importante que revela Vázquez Mariño (2008) es que muchos de los 

estudiantes no estaban acostumbrados a tener que participar activamente en clase, y como 

consecuencia no participan de manera individual en el contexto de grupo y de juego. 

Tampoco es razonable, en una clase de lengua donde se usa el método comunicativo, que 
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todos los alumnos participen de la misma manera porque algunos tienen mucha confianza en 

su dominio de la lengua mientras que otros no se sienten seguros al hablar. Siempre existirán 

diferencias entre los estudiantes: algunos alumnos querrán participar más ya que se sienten 

cómodos y seguros en su dominio de la lengua, mientras que otros participarán menos por 

vergüenza o miedo a hacer el ridículo. Por ello, conviene en algunas ocasiones formar varios 

grupos con diferentes capacidades lingüísticas para participar en ciertos juegos con el objetivo 

de que todos los estudiantes puedan aprender unos de otros y fomentar así su independencia 

sin la ayuda del profesor y además mejorar su nivel. Vázquez Mariño tomó la idea del juego 

Trivial Pursuit como base para desarrollar el suyo propio. Se practicaron diferentes destrezas 

y saberes, divididos en los niveles del Marco común europeo de referencia (MCER), A1-A2, 

B1-B2, C1-C2. El juego contuvo preguntas gramaticales, de pronunciación, conocimientos 

culturales y de vocabulario. El juego estuvo dirigido por los alumnos, favoreciendo de este 

modo la comunicación entre los estudiantes también reforzó la práctica de aspectos de la 

lengua que están olvidados por falta de uso, sirviendo como repaso. La parte desfavorable de 

este juego, según Vázquez, es que pudiera darse la situación de que los alumnos no lo 

tomaran en serio y  de que los profesores recurrieran a él excesivamente. 

 Sandra Cabané Rampérez (2011) también investigó el tema de los juegos en su 

memoria de máster. Quiso mostrar la importancia que tienen los juegos en el aprendizaje de 

ELE, a través del  análisis de actividades entretenidas y de las valoraciones que habían hecho 

un grupo de alumnos sobre estas actividades. Defendió que las actividades lúdicas mejoraron 

el proceso de enseñanza – aprendizaje y comprobó que los juegos crearon un ambiente 

favorable al compañerismo y a la cooperación entre los alumnos. Además, pretendió cambiar 

la idea de que jugando perdemos el tiempo y propuso un método de un cuestionario de 

autoevaluación a los estudiantes al finalizar el juego. Así los estudiantes pudieron darse 

cuenta de todo lo que aprendieron durante el juego y llegaron a entender la importancia que 

tiene jugar en el aula. 

 A modo similar, Ali Azar (2012) dirigió una investigación acción para comprobar si a 

estudiantes de inglés en Irán les interesaba más usar juegos para aprender palabras. Los 

participantes eran veintitrés principiantes de inglés en un centro de idiomas. Normalmente, los 

estudiantes tenían que aprender las palabras de una manera que no había mostrado suficientes 

beneficios, como apuntar las palabras sin contexto para memorizarlas. Los resultados de la 

investigación mostraron que los juegos ayudaron a la adquisición del nuevo vocabulario. En 

primer lugar, los estudiantes pudieron relajarse porque el ambiente era más distendido y esto 

repercute de forma beneficiosa en el proceso de aprendizaje. En segundo lugar observó cómo 

los participantes se mostraban más interesados que en una clase tradicional. Existía la 
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motivación necesaria para incrementar la participación de todos los estudiantes. Ali Azar 

enfatiza que había sido importante elegir juegos adecuados para cada grupo de estudiantes. 

No sólo sirvieron como una diversión, más bien funcionaron como método para aumentar la 

cooperación entre los estudiantes.  

     Finalmente, la investigación de Fahim y Sabah se llevó a cabo con estudiantes en un 

instituto iraní en el año 2012. Cuarenta estudiantes fueron elegidos aleatoriamente y divididos 

en dos grupos: uno experimental y otro de control. El grupo experimental participó en un 

juego de rol, después de haberle sido presentado el nuevo vocabulario. Para concluir el 

experimento los estudiantes de los dos grupos tenían que hacer un examen de cuarenta 

palabras. Las estadísticas del Test–T indicaron que había una gran diferencia entre los dos 

grupos. Los resultados mostraron que con juegos de comunicación y juegos de rol, los 

estudiantes pudieron memorizar el vocabulario de forma mucho más eficaz en comparación 

con el grupo que no cambiaron el método de enseñanza.  

 

3.2. Investigaciones en el contexto educativo islandés sobre el uso de juegos 
como herramienta educativa en la enseñanza de lenguas 
 
En el contexto educativo islandés se ha escrito bastante relacionado con el tema de los juegos, 

especialmente en relación con la escuela primaria. Las siguientes investigaciones son algunas 

de la bibliografía relacionada con el tema. 

  

Nombre de autor, año de publicación Título de la investigación 

Erla Súsanna Þórisdóttir (2007) Nám er leikur: námsleikurinn OBS! í 
dönskukennslu (esp. Aprender es jugar: el juego 
OBS! en la enseñanza de danés)  

Ásdís Þórólfsdóttir (2009) 

 

Tuttugu og tveir tungumálaleikir. Námsleikir í 
kennslu erlendra tungumála (esp. Veintidós 
juegos de lenguajes. Juegos en la enseñanza de 
las lenguas extranjeras) 

Berglind Rut Þorsteinsdóttir y Hildur Ösp 

Garðarsdóttir (2009) 

 

Leikandi létt að læra dönsku: leikjahandbók fyrir 
dönskukennara (esp. Aprendiendo danés 
jugando: un manual de juegos para profesores) 

Sólveig Júlíana Guðmundsdóttir (2009) 

 

Leikir í enskukennslu á Íslandi (esp. Juegos en la 

enseñanza del inglés en Islandia) 

Marín Sören Madsen (2010) Leikir í tungumálakennslu (esp. Juegos en la 
enseñanza de lenguajes) 

Sigríður Dögg Sigurðardóttir (2010) The use of games in the language classroom 
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 Introduciendo el primer trabajo islandés, la autora Þórisdóttir (2007) tuvo como base 

de su investigación el método comunicativo y creó un juego para alumnos islandeses de 

catorce años en una clase de danés. Según ella, lo más importante era promover el interés de 

los estudiantes para que fuesen más activos en sus estudios. El juego que empleó tenía el 

propósito de practicar el vocabulario que los alumnos ya habían estudiado y aprendido. 

Mediante la comprensión auditiva adquiría la forma de una competencia y a través de esta 

competición los alumnos tenían que comunicarse en danés para poder a continuación ganar el 

juego.  

 La memoria de máster de Þórólfsdóttir (2008), debate la importancia del método 

comunicativo y presenta una colección de veintidós juegos que sirvieron como herramienta 

educativa apropiada para la enseñanza de lenguas extranjeras en Islandia. Además, expuso 

información acerca de cómo se pueden usar estos juegos dentro del aula. Destacó que todavía 

no existe suficiente material en islandés para el aprendizaje de idiomas extranjeros y por ello 

quería aumentar la cantidad de material accesible con estos juegos. Esperaba también que este 

entrenamiento lúdico serviría como instrumento para estimular la comunicación dentro de las 

clases de idiomas extranjeros. Además, la colección de juegos diversos debería funcionar 

como material extra para los profesores. Los juegos estaban diseñados de manera que fueran 

fáciles de usar y que fuera posible adaptarlos a cualquier clase de idiomas extranjeros. 

Þórólfsdóttir (2008) tiene experiencia como profesora de español e islandés y aprovechó su 

experiencia a la hora de elegir los juegos. Así que ha tenido la oportunidad de probar y 

desarrollarlos en su propia enseñanza de las dos lenguas. Concluyó que las actividades lúdicas 

no sirven sólo para entretenimiento, sino que con buena preparación y también buen 

procesamiento, los estudiantes pueden adquirir mejor y con más facilidad por medio de los 

juegos educativos. Además confirmó que los profesores y los estudiantes deben ser 

conscientes del propósito del juego, para así asegurar el rendimiento máximo de los 

estudiantes.   

 El proyecto de Þorsteinsdóttir y Garðarsdóttir (2009), estaba compuesto de un manual 

de cuarenta juegos para la enseñanza de danés en la escuela primaria. En el manual, los 

profesores de danés pueden encontrar una variedad de juegos para emplear en clase. Los 

juegos son organizados según su función didáctica y qué habilidades lingüísticas deben 

practicar. El objetivo principal, según lo revelan las autoras, implica promover una enseñanza 

más divertida y que los alumnos usaran más el metalenguaje durante las lecciones.  

     El mismo año, Guðmundsdóttir (2009) investigó sobre el uso de los juegos en la 

enseñanza de inglés en Islandia y la importancia de estos como parte de la enseñanza de una 

lengua extranjera. Se centró en el origen de los juegos y sobre los criterios que el profesor ha 
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de tener en cuenta para su selección. Concluyó con que se podía entrelazar fácilmente los 

métodos habituales de enseñanza con actividades lúdicas con el objetivo de diversificar la 

enseñanza de acuerdo con las necesidades personales de cada uno de los alumnos.    
     De manera comparable, Madsen (2010) en su estudio se centró en el uso de los juegos 

en la enseñanza de las lenguas extranjeras. También puso énfasis en la influencia positiva de 

los juegos y en la forma en que se utilizaron para fomentar el uso de la expresión oral. Afirmó 

que las actividades lúdicas tenían un valor social y que gracias a las actividades orales los 

estudiantes estaban más relajados. Sostuvo también que sería posible reforzar la dialéctica con 

juegos. Como Guðmundsdóttir (2009), Madsen (2010) enfatizó la necesidad de ofrecer una 

enseñanza adecuada para apelar a los diversos grupos de estudiantes y que esto sobresale 

mediante actividades entretenidas. Afirmó que con los juegos se podía lograr la meta que 

apareció publicada en el currículo islandés, Aðalnámsskrá (2006). También presentó una 

colección de juegos adecuados para la enseñanza de la expresión oral. Las conclusiones de su 

estudio confirmaron que con el uso de juegos en la enseñanza de lenguas extranjeras, las 

habilidades verbales mejoraron y que estos también contribuyeron a aumentar el interés y el 

trabajo de los alumnos.  

     Finalmente, Sigurðardóttir (2010), se centró en el uso de las herramientas lúdicas en la 

enseñanza de lenguas extranjeras. Estudió cómo se puede maximizar los resultados positivos 

en la enseñanza con juegos. Observó diferentes tipos de juegos y como estos pueden ayudar a 

practicar todas las destrezas lingüísticas. Además, diseñó tres juegos nuevos para la enseñanza 

de inglés en el sistema educativo secundario en Islandia. Estos juegos son de competencia y 

consisten de un juego de mesa para practicar la comprensión auditiva y la escritura, un juego 

para practicar el vocabulario y un juego de búsqueda que practica la lectura y que fortalece el 

aprendizaje del vocabulario.  

 En resumidas cuentas entonces, y debido a lo anterior, aparece que el empleo de 

juegos a la hora de aprender y enseñar lenguas extranjeras resulta un instrumento promotor, 

no sólo en Islandia sino a nivel internacional y para lenguas diversas. Por lo tanto, en la 

presente investigación, se emplea diferentes tipos de juegos en la enseñanza de español para 

ver si dichas actividades lúdicas motivan el uso de la lengua meta.   
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4. La investigación  
Con el propósito de acercarse a la parte práctica de la investigación aquí presentada, a 

continuación resulta oportuno explicar en detalle las características de la misma, comenzando 

con que dos profesoras del instituto Menntaskólinn í Reykjavík (del sistema educativo 

secundario) participaron con la autora en el presente estudio. Una vez preparados los juegos, 

las profesoras explicaban su dinámica a los alumnos y mientras los estudiantes participaban 

en las actividades lúdicas, la investigadora observaba su funcionamiento y, en particular, si el 

uso de la lengua meta resultaba mayor. La investigación se realizó mediante la observación, 

donde se tomaba nota de lo que estaba pasando y se llevó a cabo un estudio de caso donde se 

examinaba la relación entre la teoría y la realidad del aula. Se observaron las lecciones que 

contenían los juegos y las lecciones sin juegos. Después de haber participado en los juegos, 

los alumnos recibieron un cuestionario cuyas respuestas se han analizado posteriormente y se 

ha extraído información sobre el porcentaje de la distribución de las mismas. Las profesoras 

recibieron también una serie de preguntas a las que tuvieron que responder de forma escrita.  

     Con los comentarios del observador, las tablas de observación (ver: anexo II), el 

cuestionario para los alumnos (ver: anexo I) y las respuestas de las profesoras se ha recibido 

una amplia gama de información sobre el tema y se han triangulado los datos (e. 

triangulation).6 Por lo tanto, se trata de una investigación de diseño y método mixto ya que 

permite combinar paradigmas tanto cualitativos como cuantitativos: 

Los diseños mixtos representan el más alto grado de integración o combinación entre 
los enfoques cualitativo y cuantitativo. Ambos se entremezclan o combinan en todo el 
proceso de investigación, o, al menos en mayoría de sus etapas […] agrega 
complejidad al diseño de estudio; pero contempla todas las ventajas de cada uno de los 
enfoques (Hernández, Fernández y Babtista, 2003: 21 en Pérez, 2011: 17).  
 

No obstante, tanto el método cualitativo contribuye datos e información particular. En primer 

lugar el enfoque cualitativo:  

Estudia la realidad en su contexto natural, tal y como sucede, intentando sacar sentido 
de, o interpretar los fenómenos de acuerdo con los significados que tienen para las 
personas implicadas. La investigación cualitativa implica la utilización y recogida de 
una gran variedad de materiales –entrevista, experiencia personal, historias de vida, 
observaciones, textos históricos, imágenes, sonidos – que describen la rutina y las 
situaciones problemáticas y los significados en la vida de las personas (Gómez, Flores 
y Jiménez, 1996: 32).  
 

En segundo lugar, al tratar las investigaciones cualitativas, se observa que basan los 

resultados principalmente en la información lingüística: “Qualitative data analysis techniques 

                                                
6 La triangulación de datos „es la combinación de dos o más teorías, fuentes de datos, métodos de investigación, 
en el estudio de un fenómeno singular.“ (Denzin, 1970 en Pereyra, 2007). 
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deal with non-numerical data, usually linguistic units in oral or written form.” (Seliger y 

Shohamy, 1995: 201).  

En cuanto a los enfoques de la investigación cuantitativa, se puede destacar que:  

“In quantitative research the data is in numerical form, or some form which can be converted 

into numbers, and the analysis almost always utilizes statistics.” (Seliger y Shohamy, 1995: 

201). Además: “Quantitative methods are generally abstract, and aim to fulfil one of three 

inferential goals: to describe, to relate or to make causal inferences. In these ways, the 

quantitative approach to research can provide evidence about what the current state of affairs 

is”. (Richards, Ross y Seedhouse, 2012: 23).  

     Con el propósito de obtener datos múltiples y cómo ha sido explicado, se desarrolló un 

cuestionario para los estudiantes y una serie de preguntas para las profesoras con el fin de 

recoger sus opiniones acerca de los juegos, midiendo así si los juegos habían sido 

beneficiosos y habían servido para mejorar el uso de la expresión oral, porque; “…another 

way of increasing the reliability of research findings is to have more than one source of data” 

(Wallace, 1998: 36). El cuestionario para los estudiantes, las preguntas para las profesoras y 

la observación en las clases de la investigadora por lo tanto formaban una triangulación de 

datos (Wallace, 1998). 

 

4.1. La investigación acción 
Antes de observar en más detalle el material obtenido a través de la investigación, es 

necesario revelar en qué consiste el método de la investigación acción, ya que su objetivo 

consiste en mejorar la práctica, más que producir conocimientos. La metodología de la 

investigación acción está orientada a la práctica educativa, por lo que la acumulación de 

conocimientos sobre la enseñanza o la comprensión de la realidad educativa no es la finalidad 

esencial. Más bien la finalidad es la aportación de información que guía la toma de decisiones 

en cada caso (Esteban, 2006). 

     En la investigación acción, los resultados e ideas obtenidos; “ante todo conducen a 

mejores prácticas durante y después del proceso de la investigación” (García, Domingo, 

Prieto, Solla, Zaballa, Peláez y Escámez, 2011: 6). Con la intención de aumentar la expresión 

oral de los estudiantes, la investigadora en la investigación aquí presentada, de carácter 

investigación acción, no participaba como una experta externa, sino coinvestigadora que 

investiga con y para la comunidad educativa. En dichas investigaciones, los participantes 

tienen una relación de iguales con el investigador y así el enfoque resulta menos jerárquico. 

En ningún momento el investigador asume los resultados y las conclusiones se basan en los 

puntos de vista e interpretaciones de las personas involucradas en la investigación. “La 
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validez de la investigación se logra a través de estrategias cualitativas” (García et. al., 2011: 

6). “Los momentos de la investigación-acción” (Carr y Kemmis, 1988: 197 en Esteban 2006: 

25): 

 

                        
 RECONSTRUCTIVO CONSTRUCTIVO 
DISCURSO  
entre participantes 4. Reflexión   1. Planificación 

  
 
 
 

  

PRÁCTICA en el 
contexto social 3. Observación  2. Acción 

 

 La investigación acción pretende mejorar la educación a través del cambio y, en 

consecuencia, aprender de los cambios. En esta investigación la meta ha sido precisamente 

esta y se debe al deseo de la investigadora que haya un aumento en comunicación y de la 

expresión oral en el lenguaje meta dentro de la clase. La meta principal no consiste de esta 

forma en procurar una mejor comprensión de la práctica social y/o educativa sino que se 

propone mejorar y/o transformar dicha práctica. También “propone articular de manera 

permanente la investigación, la acción y la formación. Propone acercarse a la realidad, 

vinculando el cambio y el conocimiento” (García et. al., 2011: 6-7). 

 

4.2. Descripción de los estudiantes y su instituto 
Ahora, el contexto en el que se llevó a cabo la parte práctica de este investigación fue el 

instituto de Menntaskólinn í Reykjavík (MR) que forma parte del sistema educativo 

secundario nacional. Hay un sistema de clases divididas según la modalidad que escogen los 

alumnos, así que las clases están formadas prácticamente por los mismos estudiantes durante 

casi todo el ciclo educativo. Existen dos departamentos, el departamento de ciencias naturales 

y el departamento de idiomas. Estos dos departamentos luego se dividen en ocho 

subdepartamentos, más especializados. Las clases que forman parte del departamento de 

idiomas se marcan con las primeras letras de alfabeto y las clases que forman parte del 

departamento de ciencias naturales son marcadas con las últimas letras del alfabeto. Los 

estudiantes entran al tener 16 años y el bachillerato dura cuatro años. Las clases se identifican 

por el año de los estudios, y durante el primer año los estudiantes entran en lo que llaman el 

3ero clase, el segundo año el 4to clase, el tercer año el 5to clase y para el último año entran al 

sexto clase.   
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  Las tres clases que participaron en la investigación abarcan alumnos del segundo y el 

tercer año de estudio. Dos clases, las clases que son tituladas 5. AB y 5.YZ han completado 

cinco semestres de sus estudios y su nivel de español es aproximadamente de A2, según el 

MCERL. La última  clase titulada 4.Z ha completado tres semestres y su nivel de español es 

más próximo al A1, según el MCERL. Cuando se gradúan, después de ocho semestres tienen 

que haber obtenido el nivel de B1 en español. Los alumnos de la clase de 5.AB forman parte 

del departamento de idiomas y las demás clases, 5.YZ y 4.Z son en el departamento de 

ciencias naturales. 

Tabla 1: Las tres clases 

Clase Nr. de chicos Nr. de chicas Semestres 
estudiando español 

5.AB (9 estudiantes) Uno Ocho Cinco 

5.YZ (15 estudiantes) Nueve Seis Cinco 

4.Z  (32 estudiantes) Catorce  Dieciocho  Tres 

 

Estos tres grupos de estudiantes fueron elegidos con la ayuda de las profesoras de español en 

Menntaskólinn í Reykjavík. Ellas trataban de elegir grupos diferentes, de niveles distintos y 

de ambos departamentos para ver las reacciones de diferentes tipos de estudiantes.   

 

4.2.1 El cuestionario para los alumnos y las preguntas para las profesoras 
Acercándonos a los métodos utilizados para obtener los datos, se empieza con explicar el 

carácter de los cuestionarios, ya que usar un cuestionario es el método de uso más universal 

en el campo de la investigación social. Es una manera eficaz para obtener datos como observa 

Nunan (1989) en Venegas (2008). Dice que es: “una de las técnicas de elicitación, junto a la 

encuesta y a la entrevista, en las que el investigador no hace nada al objeto o sujeto de 

investigación, sino que simplemente observa y le pregunta con el fin de obtener datos” 

(Nunan (1989) en Venegas, 2008: 58). Además, según lo discute Wallace (1998), la técnica 

de obtener respuestas a través de cuestionarios, se considera como ‘introspectiva’ porque los 

encuestados relatan su punto de vista, su creencia y sus interacciones.  

 En esta investigación las preguntas del cuestionario seguían el patrón que introduce 

Wallace (1998) al explicar que: “In questionnaires, the questions are usually set out in a very 

stystematic way, and very often the questionnaire is answered by reading the questions, and 

then ticking responses, or writing in short answers” (Wallace, 1998: 124). En general, las 

preguntas pueden ser de una gran variedad. Es decir que pueden tratar; hechos, percepción 

personal, experiencias, anécdotas, opiniones, preferencias e ideas, para así crear una amplia 
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gama de datos (Wallace, 1998). Las preguntas deben estar presentadas de manera transparente 

para evitar ambigüedad para los encuestados. Implica entonces la necesidad de; “…avoid 

ambiguous questions or questions that could be interpreted differently from the way that is 

intended. The problem of ambiguity in words is intractable; at best it can be minimized rather 

than eliminated altogether“ (Cohen, Manion y Morrison, 2007: 335). Wallace (1998) además 

declara que los cuestionarios son diferentes a las entrevistas porque durante estas se puede 

clarificar cualquier ambigüedad, algo que no es posible con los cuestionarios. Los 

participiantes también tienen que saber el por qué y para qué hacen el cuestionario: “It should 

be clear to the informants why they are filling in the questionnaire: what is it intended to 

achieve” (Wallace, 1998: 134). 

 Los cuestionarios que fueron usados en la investigación realizada en MR eran 

anónimos, ya que de esta manera los alumnos podían participar de manera honesta y 

proporcionar más información a la hora de responderlos (Wallace, 1998). El cuestionario 

incluía una mezcla de preguntas con respuestas cerradas y abiertas. Los alumnos tenían que 

elegir la respuesta apropiada pero también podían contestar con sus propias palabras si 

querían. Wallace (1998) explica, de la siguiente manera, la ventaja de las preguntas cerradas: 

“The advantage of closed questions is that they usually make the questionnaire easier and 

quicker to fill in. They also make for quicker and more reliable scoring of the responses” 

(Wallace, 1998: 135). Las preguntas para las profesoras eran, sin embargo, preguntas abiertas, 

ya que: “One corresponding advantage of open questions is that they are comparatively easy 

to design, but you may have some headaches in trying to score and/or analyse the responses” 

(Wallace, 1998: 135). 

 Se llega así a la conclusión que el cuestionario para los alumnos resultó necesario para 

obtener datos fiables de su experiencia de los juegos, además que las respuestas de las 

profesoras ofrecían aún más información, aunque no fueran tan precisas o extensas como las 

respuestas obtenidas de los estudiantes.  

 

4.2.2 La guía del observador 
Ahora, para completar el cuadro propuesto resulta oportuno describir como se llevó a cabo la 

observación, cómo fue realizada, además de explicar su fortaleza y su defecto. En primer 

lugar se revela que la observación fue realizada durante las lecciones en las que se utilizaron 

los tres juegos anteriormente presentados; El juego de la cita rápida, El juego de las cuatro 

estaciones y El juego de la tira cómica. Además se observaba aquellas lecciones en las que los 

tres juegos no fueron utilizados. La investigadora tomaba notas usando una tabla y también 
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apuntaba aquello que llamaba su atención. Se trataba de una combinación de la observación 

en tiempo real y la observación con la ayuda de una grabación de vídeo. En cuanto a la de la 

observación en tiempo real, Wallace (1998) sostiene que: “This means the observation is 

observed and analyzed as the teaching/learning actually happens without using any electronic 

means of recalling the data. This can be done by marking checklists or simply taking notes.” 

(Wallace, 1998: 106). 

 En segundo lugar, y a modo de explicación, resulta oportuno explicar el uso de la 

grabación de vídeo para la realización de esta investigación. La investigadora grabó todas las 

lecciones, de todos los grupos, con y sin los juegos, que fueron en total quince lecciones, diez 

con juegos y cinco sin juegos. Las grabaciones resultaron aprovechosas para la investigadora 

aunque es sabido que puede distraer a los participantes y es;  

[…] the most intrusive technique, but with the development of ‘palmcorders’ and 
similar hand-held video recorders, it has become much less so. The justification of the 
extra expense and inconvenience of video recording is that it can make a permanent 
record of contextual and paralinguistic data […] (Wallace 1998: 107). 
  

 La investigadora consideraba que era necesario poder observar más de una vez el 

comportamiento de los alumnos durante la ejecución de los juegos y durante las lecciones sin 

juegos. La investigadora usó su móvil para la grabación, así que no interrumpía tanto a los 

estudiantes a la hora de la observación.  

  En opinión de James McKerman (1996): 

[…] la observación participante es la técnica más fiel al propósito metodológico de la 
investigación-acción y la de uso principal en el estudio de las aulas y el curriculum. 
[…] El registro escrito debería incluir tanto informática objetiva – es decir, los hechos 
o acontecimientos que hayan ocurrido – como meditaciones subjetivas en forma de 
creencias, sentimientos, etc. (página 84). 
 

     La fortaleza mayor de la observación participante es que da información auténtica, aún 

más que los métodos ilativos. No es posible saber con certeza que los encuestados responden 

según su convicción y consecuentemente se logra información más cerca de la realidad con la 

observación, o mejor dicho: “What people do may differ from what they say they do and 

observation provides a reality check; observation also enables a researcher to look afresh at 

everyday behaviour that otherwise might be taken for granted, expected or go unnoticed” 

(Cohen et. al., 2007: 396).   

 

 

 

 



 

40	
  
 

5. Estudio de los datos y resultados 

5.1. Análisis de las lecciones con juegos 
La tabla de observación y la tabla de notas que se encontraban más apropiadas para los 

propósitos de esta investigación, están basadas en la memoria de máster de Genera Vargas 

Venegas, (2008). La tabla de observación consiste en ocho elementos que la investigadora 

trataba de notar durante su observación:  

Participación 

Uso de la LM 

Procesan la información 

rápidamente y reaccionan 

Vocabulario 

Corrección gramatical 

Comunicación espontánea y eficaz 

Entusiasmo 

Ambiente de clase 

 

Se observaba la participación de cada estudiante, si fuera mucho o no. En el caso “Uso de la 

LM” o el uso de la lengua materna, cuando recibe 1 o Pésimo, significa que los alumnos han 

hablado solamente islandés durante las lecciones de español. En el caso de recibir la nota 5, 

significa que sólo han hablado español durante toda la lección. En el elemento de “Procesan la 

información rápidamente y reaccionan” se observaba si los estudiantes entendían bien las 

órdenes de las profesoras y si reaccionaban con interés o desinterés del asunto. Se miraba si 

los estudiantes poseían el vocabulario en relación con el nivel correspondiente (A1 y A2). 

Cuando los estudiantes corregían su expresión oral, se observaba como corrección gramatical. 

La investigadora consideraba que haya “La comunicación espontánea y eficaz” cuando no 

existía un titubeo en la expresión oral. Cuando los estudiantes estaban interesados y contentos 

se consideraba como “Entusiasmo” y al final se observaba en general cómo era el ambiente de 

clase, si los estudiantes tenían interés en lo que estaba pasando, si les gustaba lo que tenían 

que hacer y si para ellos resultaba divertido o no.  

 Según la siguiente tabla de notas de Venegas (2008), la investigadora daba notas sobre 

la actuación de cada grupo de estudiantes, tanto cuando se empleaban los juegos en las 

lecciones, como cuando se observó las lecciones sin los juegos:  

VALORES Excelente (E) Bueno (B) Regular (R) Malo (M) Pésimo (P) 

PARA 5 4 3 2 1 

 



 

41	
  
 

Después de haber dado estas notas, se describe con detalle cada lección que fue observada.  

 Al principio de este proyecto, la intención era tener sólo tres clases, 5.AB, 4.Z y 5.YZ 

como objetivo de la investigación, de tal forma que estas tres clases tuviesen que probar los 

tres juegos. El propósito de la investigadora era también observar lecciones sin el uso de 

juegos, o lecciones “normales” o habituales con sus profesoras. A fin de cuentas, sólo se pudo 

observar lecciones “normales” de las clases de 5.AB y 4.Z, pero no de la clase 5.YZ, por 

cuestiones relacionadas con el calendario académico. Con el objetivo de poder ver más 

lecciones habituales que no contenían las actividades lúdicas, se observó también las 

lecciones de las clases 4.R y 4.M aunque estas dos clases no habían probado trabajar con los 

juegos.  

     Una de las profesoras de MR que ayudó a la realización de este estudio propuso probar 

El juego de las cuatro estaciones con una clase que no participaba en la investigación (5.U) ya 

que creía que era adecuado y que gustaría a los alumnos. Probándolo con una clase añadida, 

resultaba beneficioso para la investigación porque dio aún mejor información sobre las 

reacciones de los alumnos en cuanto a los juegos.    

 

5.1.2. Las tablas de observación en las lecciones de juegos 
En el siguiente capítulo se revelan las tablas de observación en las cuales la investigadora 

puso las notas que los estudiantes de cada clase recibieron basadas en sus participaciones en 

los juegos. Se calcula el prometido y además se suma el prometido para ver cuál juego recibe 

la nota más alta y por lo tanto funciona bien. 

 

Tabla 2: El juego de la cita rápida 

 5.AB 4.Z 5.YZ El promedio 

Participación 5 5 5 5 

Uso de la LM 3,5 3 3 3,166 

Procesan la información 

rápidamente y reaccionan 

5 5 5 5 

Vocabulario 4 3 4 3,66 

Corrección gramatical 4 3 3 3,33 

Comunicación espontánea y eficaz 5 4 5 4,66 

Entusiasmo 5 4 5 4,66 

Ambiente de clase 5 4 5 4,66 

                                                                                                                              =34,13 
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Este juego recibió la nota más alta. La participación de los alumnos fue excelente en todos 

casos pero el uso de la lengua materna fue regular. Todos procesaban la información 

rápidamente y reaccionaban. El vocabulario resultó avanzado, así que podían decir lo que 

querían y la corrección gramatical fue casi siempre regular. La comunicación era excelente y 

el entusiasmo también. El ambiente de la clase era también muy bueno. Los alumnos 

recibieron mucho apoyo de las preguntas que tuvieron que utilizar para ejecutar el juego (ver: 

anexo IV). Es posible que la nota fuese tan alta porque hablaban más debido a este apoyo y a 

que no tuvieron que inventar ellos mismos todo lo que decían. 

 

Tabla 3: El juego de las cuatro estaciones           

 5.AB 4.Z 5.YZ El promedio 

Participación 4 5 5 4,66 

Uso de la LM 2 2,5 3,5 2,66 

Procesan la información 

rápidamente y reaccionan 

4 5 5 4,66 

Vocabulario 3 4 4 3,66 

Corrección gramatical 2 2 3 2,33 

Comunicación espontánea y  eficaz 3 4 5 4 

Entusiasmo 5 5 4 4,66 

Ambiente de clase 5 5 4,5 4,83 

                                                                                                                              =31,46 

Este juego recibió la nota más baja. Se notaba una buena participación pero el uso de la 

lengua materna fue demasiado, era obvio que hablaban más islandés en este juego que en los 

otros dos juegos. Procesaban muy bien la información y reaccionaban excelentemente. El 

vocabulario era bueno, así que usaron una variedad de verbos y sustantivos pero la corrección 

gramatical era casi siempre mala. Era mala porque el manejo de los verbos casi nunca era 

correcto. Puede ser que la competición ha puesto una presión a los alumnos así que no estaban 

pensando sobre la corrección. La comunicación era variable, recibiendo notas desde regular a 

excelente. En este juego el entusiasmo y el ambiente de la clase era excelente y seguramente 

los estudiantes se divirtieron mucho. Es probable que este juego recibiese la valoración más 

baja porque no se proporcionó mucho apoyo a los alumnos para facilitar la expresión oral. 

Tuvieron que inventar ellos mismos lo que decían cuando adivinaban las palabras/persona que 

los demás trataban de actuar, dibujar, describir o formar con plastilina.  
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Tabla 4: El juego de la tira cómica 

 5.AB 4.Z 5.YZ El promedio 

Participación 5 4 5 4, 66 

Uso de la LM 3 3 4 3,33 

Procesan la información rápidamente 

y reaccionan 

5 5 5 5 

Vocabulario 4 3 4 3,66 

Correccion gramatical 3 2 3 2,66 

Comunicación espontáea y  eficaz 5 4 4-5 4,5 

Entusiasmo 5 5 4 4,66 

Ambiente de clase 5 5 4 4,66 

                                                                                                                                = 33,13 

Durante la práctica del juego de la tira cómica se observaba que la participación era excelente 

y resulta que encaja con lo que se ha explicado anteriormente sobre los juegos de una 

información separada (Nation, 1989); es decir, que los alumnos tienen razón para participar, 

porque cuando saben que su compañero/ sus compañeros tienen información que ellos tienen 

que adquirir, automáticamente tienen un papel en el juego. Además, era obvio que existía una 

negociación del significado, porque los alumnos hablaban entre ellos sobre el uso de las 

palabras en español y su función dentro de una oración.  El uso de la lengua materna era 

regular y todos procesaban la información y reaccionaban excelentemente. El vocabulario era 

bueno pero la corrección gramatical regular. Había una comunicación excelente y también se 

podía observar un elevado entusiasmo. El ambiente de la clase fue muy bueno, así que 

recibían la nota excelente casi siempre.  

 

Tabla 5: El juego de las cuatro estaciones (sólo la clase 5.U) 

 5.U 

Participación 5 

Uso de la LM 3 

Procesan la información rápidamente y 

reaccionan 

5 

Vocabulario 4 

Corrección gramatical 3 

Comunicación espontánea y  eficaz 5 

Entusiasmo 5 

Ambiente de clase 5 

                                                           =35 
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Hubiera sido interesante llevar más prácticas a cabo con la clase de 5.U porque se notaba aún 

más entusiasmo dentro de esta clase que en las otras clases. Como se puede extraer de estas 

notas la participación fue excelente, aunque el uso de la lengua materna resultaba demasiada. 

Habían recibido la nota más alta en todas las normas, con la excepción en el caso del 

vocabulario que fue bueno y la corrección gramatical fue regular.  

 

5.1.3. Apuntes de las lecciones con los juegos 
En este parte se dan a conocer lo apuntes o las observaciones y reflexiones de la investigadora 

durante la observación de las clases. El objetivo del diario de campo es “registrar la actividad 

diaria realizada durante el periodo de prácticas de forma descriptiva e interpretativa.” (Dávila, 

2011: falta la página). Entonces se revela la experiencia de la investigadora a la hora de 

observar las lecciones. Un elemento común de un diario de campo consiste en la indicación de 

la fecha del día cuando se escribía los apuntes (Dávila, 2011). Se empieza con la descripción 

de las lecciones con El juego de la cita rápida. 

 

La clase de 5.AB, el 10 de marzo de 2014 – El juego de la cita rápida 

El grupo, compuesto de nueve alumnos acabó del juego después de 17 minutos, aunque les 

pareció divertido. Probaron, bromeando, hablar con acento americano y fingían ser otra 

persona. El chico inventó una persona llamada Carlos y cuando le preguntaron cuál era su 

comida favorita respondió: “vino tinto y tapas”.  Una chica bromeaba con que tenía dos 

tatuajes en el trasero. La profesora hablaba en español y respondía también en español aunque 

los alumnos habían preguntado en islandés, así la profesora intentaba incluir el máximo 

aducto posible y también trataba de obtener respuestas en español de los alumnos. No 

obstante, los alumnos sin excepción preguntaban a la profesora en islandés y a veces también 

preguntaban entre ellos en la lengua materna. Uno de los alumnos se corrigió y tuvo que 

cambiar de masculino a femenino cuando preguntó a su compañera si era diestro o zurdo. 

También se escuchó que los alumnos decían algunas veces “lobster” en vez de decir langosta. 

Una chica comentó: “me doy cuenta ahora de que he dicho mujer en vez de madre”. Se 

observaba el aprendizaje cooperativo en función porque el estudiante estaba clarificando y 

reflexionando sobre el material. Cuando el único chico del grupo estaba describiendo su novia 

ideal, una de las chicas le dijo: “¡ahora tienes que usar el subjuntivo!”. En este caso se 

autocorregían y se confirmaba que el aprendizaje cooperativo funciona según la descripción 

académica de ésta.  
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La clase de 4.Z, el 10 de marzo de 2014 – El juego de la cita rápida 

Siempre preguntaban a la profesora en islandés y si no estaban seguros de alguna palabra se 

preguntaban entre ellos en islandés. No respondían con oraciones, y si lo hacían, muchas 

veces omitían el verbo dentro de ésta. Resulta comprensible que la corrección gramatical y el 

vocabulario no fuera tan bueno como en las clases de 5.YZ y 5.AB, ya que la clase 4.Z había 

estudiado español un año menos. No siempre cambiaban el verbo de la segunda persona 

(como aparece en la pregunta)  a la primera persona a la hora de responder para que la oración 

fuese correcta. A lo largo de la actividad los alumnos no se quejaban, no querían parar el 

juego y se divirtieron mucho durante su realización.  Gracias a una atmosfera tan relajada y 

positiva, se esperaba observar que algunos estudiantes experimentaran que bajara el “filtro 

afectivo”, o sea, que los estudiantes que tuvieran emociones negativas hacia el aprendizaje, lo 

experimentaran en una manera positiva en esta clase, y así resultó que los estudiantes no se 

sentían nerviosos o tímidos.  

 

La clase de 5.YZ, el 10 de marzo de 2014 – El juego de la cita rápida 

Por primera vez se oía a un alumno preguntar a la profesora en español. La profesora tuvo que 

participar en el juego porque faltaba uno para que todos tuviesen un interlocutor. Según ella  

esto ayudaba a los alumnos porque podían oír su intervención y trataban de imitarla. Así que 

funcionó favorable el tener un integrante que hablaba el idioma con más fluidez.  Se 

divirtieron y bromearon, así que este juego les gustó mucho. 

     Resumiendo las observaciones sobre El juego de la cita rápida, se observa que en 

muchos casos los alumnos preguntaron a la profesora en islandés. No respondían siempre con 

oraciones y no se daban cuenta que tenían que cambiar la persona del verbo desde la segunda 

persona como habían oído en la pregunta, a la primera persona cuando respondían a la 

pregunta. Cometían varios errores típicos de principiantes: uno no podía decir el año cuando 

nació y otro dijo “vives con mi padres” en vez de “vivo con mis padres”. Otro alumno dijo 

“dónde es” en vez de “dónde está”. No obstante, a pesar de los errores habían formado 

oraciones que se podían entender, y así confirmando la importancia de la enseñanza 

comunicativa, donde la meta principal reside en el uso práctico, más que la corrección.   

   

La clase de 5.AB, el 11 de marzo de 2014 – El juego de las cuatro estaciones 

Ahora, observando el empleo del juego de las cuatro estaciones hubo que cambiar el aula y el 

horario habitual de los alumnos para que fuese posible para la investigadora estar presente en 

todas las lecciones. Por ello se utilizó el descanso del almuerzo y un aula diferente a la que 

solían utilizar los alumnos. Como no todos los alumnos estaban presentes, hubo que eliminar 
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una estación de juego, la de que “quién es la persona”. A raíz de esto, solo había dos personas 

en cada estación y la práctica sufría de limitaciones. Durante el juego, los alumnos de esta 

clase hablaban demasiado en islandés y no se notaba el mismo entusiasmo que en otras clases, 

aunque en general el juego les gustó. Aquí el aprendizaje cooperativo no funcionó como se 

había esperado, ya que faltaban más alumnos en cada grupo y cada uno estaba formado por 

sólo dos alumnos. 

 

La clase de 4.Z, el 11 de marzo de 2014 – El juego de las cuatro estaciones 

Había mucho entusiasmo y la actividad funcionaba muy bien con un grupo más numeroso. 

Cada equipo quería ganar la competencia así que todos participaron muy interesados. La 

profesora dio a conocer que en esta clase había unos chicos que comúnmente estaban sentados 

en la parte de atrás en el aula y usualmente no se mostraban muy participativos. Durante esta 

lección, en cambio, todos participaban, incluso estos chicos, y se divertían mucho. Trataban 

de hablar español y sobresalía un esfuerzo más que en las otras clases de hablar solamente 

español. Se observaba una motivación integrada, ya que los estudiantes no estuvieron tratando 

de complacer a la profesora con el uso de la lengua meta porque ella no pudo oírlos todos. En 

uno de los grupos siempre se recordaban los unos a los otros que tenían que hablar español en 

vez de islandés. Un chico dijo “está un hombre” para luego corregirse con: “no, es un 

hombre”, confirmando así el aprendizaje cooperativo en función.  

 

La clase de 5.YZ, el 12 de marzo de 2014 – El juego de las cuatro estaciones 

Los alumnos de este grupo se demostraban más tranquilos que los estudiantes de la clase 4.Z, 

y no hablaban mucho. Se observaba que pensaban mucho antes de hablar y no decían lo 

primero que se les ocurría, sino que intentaron expresarse correctamente. Repetidas veces 

utilizaron los móviles y el ordenador presente en el aula para encontrar y traducir palabras que 

les faltaron. Se tomaban fotos con la plastilina porque para ellos resultaba difícil creer que 

alguien les había dejado jugar con una plastilina durante una clase de español.  

 

La clase de 5.U, el 13 de marzo de 2014 – El juego de las cuatro estaciones 

La profesora de esta clase había preguntado si los chicos podrían probar el juego de las cuatro 

estaciones, aunque no pertenecían, como las otras tres clases, al grupo meta de la 

investigación. Quería probarlo ya que se trataba de una clase de 23 alumnos, muy animados y 

siempre preparados para probar nuevas actividades en clase.  

Resultó un ejercicio excelente; los alumnos estuvieron animados y se divirtieron mucho, se 

rieron durante toda la clase y fue obvio que el juego les resultó interesante. Intentaron hablar 
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sólo en español, lo que dio buenos resultados. Esta experiencia positiva sin duda contribuyó a 

un aumentado interés que en el español y la motivación por este lenguaje ha salido reforzado. 

Un grupo terminó todas las palabras propuestas para la plastilina y tuvo que inventar otras 

nuevas. Esto no resultó un problema y para dar ejemplo formaban la plastilina como una 

raqueta de tenis y una pelota de tenis, un helado, una hamburguesa y otros comestibles. 

 Para resumir la experiencia de la investigadora al observar a los grupos jugando el 

juego de las cuatro estaciones se puede compartir que los alumnos hablaban demasiado 

islandés, aunque las clases de 4.Z y 5.U mostraban una motivación integrada para hablar 

español. Los estudiantes de la clase 5.YZ querían, más que los otros grupos, hablar 

correctamente y por esto usaban los diccionarios de los móviles y el ordenador en el aula para 

encontrar las palabras apropiadas que no sabían. No obstante, todos se divirtieron mucho al 

participar en la actividad.  

 

La clase de 4.Z, el 11 de marzo de 2014 – El juego de la tira cómica 

Finalmente, al observar la participación de los estudiantes de MR en el juego de la tira 

cómica, los apuntes revelan que la tira cómica resultó de ser demasiado fácil y los alumnos no 

llevaron a cabo las órdenes del juego. Terminaron arreglando las fotos muy rápidamente 

porque trataron de ordenarlas sin oír primero las descripciones que les daban sus compañeros. 

La investigadora desconocía si este juego podría funcionar para un grupo como el de MR, y 

después de probarlo con esta clase se llegó a la conclusión de que era necesario agregar 

imágenes que no formaban parte de la tira cómica, sino que pertenecían a otra. Esto era 

necesario para asegurar que el juego no fuese demasiado fácil. También resulta importante 

explicar a los alumnos que está prohibido tratar de ordenar las imágenes en la secuencia 

correcta sin escuchar las explicaciones de su compañero. Puede ser que la calidad de la 

instrucción no hubiese sido lo suficientemente apropiada, así que los estudiantes no estaban 

preparados para ejecutar el juego correctamente. La actividad duraba sólo diez minutos pero 

todos practicaban el uso del español, y usaban oraciones bastante elaboradas y complejas en 

comparación con “El juego de las cuatro estaciones”. Es posible que el apoyo de las imágenes 

les ayudase a recordar las palabras (algunos usaban diccionarios, pero muy pocos). Quizás 

resulte más sencillo crear una descripción desde imágenes que crear oraciones enteras sin 

ningún apoyo, como habían tenido que hacer en el juego de las cuatro estaciones. 

 

La clase de 5.AB, el 12 de marzo de 2014 – El juego de la tira cómica 

Aunque se habían añadido unas imágenes extras que no formaban parte de la tira cómica para 

confundir a los alumnos, la actividad no duró más tiempo. Los alumnos también habían hecho 
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lo mismo que el grupo anterior, es decir tratar de ordenar las imágenes sin la descripción de 

sus compañeros. En este juego se promovía el uso de un diccionario, él de sus móviles o 

alguno disponible en internet, que podían consultar desde el ordenador de la clase, aunque 

preferían preguntar a la profesora. Lo favorable resultaba ser que hablaron más español que 

en el juego de las cuatro estaciones y pudieron reciclar conocimiento previo como en el caso 

del chico que usó la palabra “pájaro” y dijo que lo había aprendido en El juego de las cuatro 

estaciones. 

 

La clase de 5.YZ, el 13 de marzo de 2014 – El juego de la tira cómica 

Esta actividad resultó ser sumamente adecuada para esta clase porque supieron exactamente 

qué tuvieron que hacer para lograrlo y respetaron las reglas del juego a pie de la letra. Los 

estudiantes por cierto del penúltimo año, aprovecharon de sus móviles para consultar el 

diccionario y a menudo hablaron correctamente además de hablar solamente en español. En 

este caso el juego duró más tiempo que en las otras clases y cuando habían terminado de jugar 

uno de los chicos me dijo: “esto fue divertido, ¿no tienes más para que podemos continuar?” 

(isl.:“Þetta var skemmtilegt, áttu ekki fleiri svona svo við getum gert meira?”).  

 

 En resumen, se puede declarar que durante el juego de la tira cómica, todos los 

alumnos hablaron más español que en los otros juegos y aprovecharon de oraciones completas 

en vez de palabras sueltas sin contexto. Un gran número de los estudiantes trataron de ordenar 

las imágenes sin la descripción de sus compañeros aunque los alumnos de la clase 5.YZ 

habían seguido las reglas del juego perfectamente, esperando las descripciones de sus 

compañeros, antes de ordenar las imágenes. El juego resultó de ser de corta duración, sólo 

duraba acerca de diez minutos, aunque la preparación fue mucho más abarcadora que para los 

otros juegos.  

 

5.2. Análisis de las lecciones en las que no usaron juegos 
Con la intención de registrar lo que normalmente ocurre en las aulas, la investigadora 

analizaba unas lecciones llevadas a cabo sin la implementación de las actividades lúdicas, y 

aunque, por supuesto, este pequeño ejemplo no puede mostrar con certeza como son 

normalmente, estas clases ofrecen material comparativo. A pesar de esto, vamos a observar 

las siguientes lecciones, con esto en mente.  
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5.2.1. Las tablas de observación en las lecciones sin juegos 
Tabla 6: La clase de 4.R 

 La primera clase  La segunda clase El promedio 

Participación    4    3  3.5 

Uso de la LM    1    1  1 

Procesan la información rápidamente y 

reaccionan 

   3    4  3,5 

Vocabulario    4    4  4 

Corrección gramatical    3    3  3 

Comunicación espontánea y  eficaz    4    4  4 

Entusiasmo    2    3  2,5 

Ambiente de clase    3    3,5  3,15 

                                                                                                                           =24,65 

    En estas dos lecciones de español la participación de los alumnos fue regular pero el uso de 

la lengua materna fue notable, así que casi solo hablaron islandés y muchas veces 

respondieron a la profesora en islandés también. Procesaron la información y reaccionaron 

regularmente pero el vocabulario fue bueno, quizás porque tuvieron al alcance sus libros de 

textos para apoyarse. La corrección gramatical fue regular y la comunicación era fluida. La 

investigadora no notó mucho entusiasmo y recibieron la nota desde malo a regular. El 

ambiente de la clase fue regular. 

Tabla 7: Las clases de 5.AB, 4.Z y 4.M 

 5.AB          4.Z                                                   4.M El promedio 

Participación 3 4 3 3,33 

Uso de la LM 3,5 4 2 3,166 

Procesan la información  

rápidamente y reaccionan 

4 4 4 4 

Vocabulario 4 3 4 3,66 

Corrección gramatical 4 3 4 3,66 

Comunicación espontánea 

y eficaz 

2,5 2 3 2,5 

Entusiasmo 3 3 3 3 

Ambiente de clase 2,5 3 2,5 2,66 

                                                                                                                                  =25,976 

La participación de estas tres clases fue regular a buena y el uso de la lengua materna no fue 

tan predominante, casi solo hablaron español. Siguieron la lección muy atentos, así que todas 
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las clases recibieron la nota “bueno” o “4” y además el vocabulario utilizado fue 

relativamente bueno. La corrección gramatical fue también buena pero la comunicación entre 

los alumnos recibiera la nota peor, entre “malo” a “regular”. También el ambiente de las 

clases sólo fue regular hasta malo.  

 

5.2.2. Apuntes de las lecciones sin juegos 
La clase de 4.R, el 13 de marzo de 2014 

La primera clase 

Estuvieron traduciendo del libro de texto, así que escribieron la traducción en español en la 

pantalla. Hablaron casi solamente islandés, excepto cuando leyeron lo que habían escrito en la 

pizarra. La profesora explicó por lo general en islandés, pero también en español. Hicieron 

luego un criptograma, pero no todos participaron o entendieron lo que tuvieron que hacer. Al 

final hicieron un ejercicio con antónimos y todos participaron. Esta lección contuvo en 

particular el aducto de la profesora. 

 

La segunda clase 

Leyeron un capítulo del libro de texto, que consistía primero en escuchar una grabación y 

después imitarla. Después tradujeron el texto al islandés. Resultó un ejercicio útil para 

practicar la pronunciación de una manera adecuada porque oyeron cómo se dijo las palabras y 

después las repitieron; oyeron una oración y luego la reprodujeron entera. 

 

La clase de 5. AB, el 13 de marzo de 2014 

Durante esta clase la profesora habló español casi todo el tiempo. No obstante, los alumnos 

siempre preguntaron en islandés. En la clase anterior la profesora les había mandado unos 

ejercicios de subjuntivo y utilización de pronombres. Respondieron a la profesora en español 

cuando ella les pido las soluciones de los ejercicios. Durante la clase realizaron algunos 

ejercicios como el uso de los verbos en tiempo imperfecto o indefinido, y de sinónimos y 

antónimos. También habían estado leyendo un libro y tenían que haber respondido algunas 

preguntas en casa, y luego leyeron estas respuestas para los demás en voz alta. Todos 

participaron aunque no interactuaban mucho, pero respondieron cuando tenían que hacerlo. 

Esta lección consistió principalmente en el aducto de la profesora y el educto de los 

estudiantes, transformando así el conocimiento receptivo en conocimiento productivo.  
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La clase de 4.Z, el 14 de marzo de 2014 

La profesora devolvió a los estudiantes unos ensayos que habían hecho en casa y ella les 

había corregido. Les mostró en la pantalla los errores más comunes de este ensayo. Los chicos 

escucharon mientras la profesora habló casi únicamente en islandés. Luego tuvieron que 

traducir un texto en islandés al español en la pizarra, practicando el imperfecto y el 

indefinido. La profesora explicó casi todo en islandés, pero a veces usó el español también. 

Las reglas gramaticales del imperfecto e indefinido son bastante complicadas para hablantes 

islandeses y por esto la profesora tuvo que explicar más en islandés durante esta lección, 

porque el aducto comprensible es esencial. Y lo que es más importante, no había sólo el 

aducto en la lección, sino que los estudiantes también tuvieron que producir el educto con la 

traducción al español. Los alumnos casi no participaron nada durante la clase, pero dado que 

fue una lección de gramática y traducción, el objetivo no consistió en practicar la 

conversación. 

 
La clase de 4.M, el 14 de marzo de 2014 

En esta clase practicaron asuntos gramaticales como el pretérito perfecto, el pluscuamperfecto 

y los gerundios irregulares. Todas las explicaciones fueron en islandés porque al ser temas 

complicados resulta más fácil explicarlos en islandés. Los estudiantes estuvieron quietos, 

escuchando y sólo respondieron cuando la profesora les preguntó cuál era la respuesta 

correcta de los ejercicios que estuvieron haciendo en el libro de texto. Respondieron a estas 

preguntas en español. La clase terminó con una traducción de un texto en islandés y 

escribieron en español en la pizarra, una oración cada uno de los alumnos. La explicación fue 

casi exclusivamente en islandés. Como en las lecciones anteriores, el aducto fue comprensible 

con el fin de que los alumnos pudiesen adquirirlo, puesto que para que la lección funcione 

bien es necesario usar los dos conceptos de la enseñanza, el aducto y el educto, como este día 

se había hecho. 

  

 En resumidas cuentas aparece que los estudiantes hablaban casi solamente islandés y 

preguntaban repetidas veces en islandés. Además, un gran parte de la enseñanza se dio en 

islandés porque consistía de un aducto gramatical complejo para hablantes de islandés como 

su lengua materna. Los alumnos casi no hablaban nada de español durante las lecciones pero 

el objetivo tampoco era practicar la conversación. Vale resaltar que el aducto forma parte 

esencial de la enseñanza y por esto resulta necesario utilizar parte de las lecciones para el 

aducto. Puede ser que las lecciones que se observaban pertenecían a este parte del programa 

del año.   
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5.3. Resultados y análisis del cuestionario para los alumnos 

Entramos a analizar los resultados del cuestionario para los estudiantes. Consiste de once 

preguntas y se puede observar las respuestas en forma estadística con el cálculo en porcentaje.  

1. Guiándose por una lección ordinaria de español, crees que tú has hablado 
español durante estas lecciones de los juegos:  
 

 
 
Menos 0 0% 
Más 40 85% 
Lo mismo 6 13% 
No sé 1 2% 
Otro 0 0% 
 
El 85% declaró que hablaba más en las clases con los juegos que en una clase normal 

de español. El 13% respondió con que hablaban igual que normalmente, sólo un 

alumno no supo si había hablado más o igual que normalmente y nadie creyó que 

hablase menos.  

 

  

2. ¿Qué te parece estudiar el lenguaje a través de juegos? 
 

 
Divertido 43 91% 
Aburrido 0 0% 
Es igual que siempre 1 2% 
No sé  3 6% 
Otro 0 0% 
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Un número muy elevado, o el 91%, cree que es divertido aprender el idioma a través de 

juegos, mientras que sólo el 6% no sabe y el 2% no nota una diferencia. 

 

3. ¿Has participado en los juegos tanto como podías? 
 

 
Sí 45 96% 
No 1 2% 
Otro 1 2% 
 

El 96% participaba en los juegos tanto como podían, solamente uno mencionó que no 

participaba como podía y uno dijo que a veces participaba como podía. 

 

¿Si has contestado con no, por qué no has participado como tu pudieras? 

Un alumno respondió que no había participado en todos los juegos como podía. Dijo que no 

estaba acostumbrado a hablar tanto español y tampoco estaba acostumbrado a jugar. Además 

dijo que jugando se sentía más tímido que en una lección sin juegos, pero su estado de ánimo 

dependió de los juegos.  

4. ¿Estabas preocupado por decir algo incorrecto, eras consciente de que tenías 
que hablar correctamente? 
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Sí  9 19% 
No 26 55% 
Quizás 10 21% 
No sé  0 0% 
Otro 2 4% 

Preguntando si los estudiantes se sentían obligados y preocupados por hablar correctamente, 

el 55% declaró que no, mientras que el 21% respondó que quizás, el 19% dijo que sí y dos 

respondieron que trataban de usar lo que sabían para hacerse entender.   

 

5. ¿Estabas relajado durante los juegos? 
 

 
Sí 35 76% 
No 4 9% 
Quizás 4 9% 
No sé  0 0% 
Otro 3 7% 

El 76% de los alumnos afirmaron que estaban relajados durante los juegos, el 9% dijo que no 

y otro 9% dijo que quizás. Tres personas eligieron “otro” y escribieron otra respuesta. Uno 

dijo que sí estaba relajado, menos cuando se le grababa en el vídeo. Uno dijo que estaba 

emocionado y otro dijo que a veces estaba relajado y otras veces no. 

6. ¿Qué fue lo más positivo en relación con los juegos? 
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Él de competencia fue divertido 14 30% 
Fue divertido adivinar la palabra correcta 5 11% 
Fue divertido bromear 20 43% 
Fue divertido conocer mejor a los otros estudiantes 4 9% 
Otro 3 7% 
 
Preguntando qué les parecía positivo en relación con los juegos, el 43% declaró que fue 

divertido bromear y el 30% de los alumnos declaró que les gustaba la competencia. El 11% 

dijo que fue divertido adivinar la palabra correcta, un 9% opinó que fue divertido conocerse 

los unos a los otros y un 7% eligió otra respuesta. Dos alumnos respondieron que estaban de 

acuerdo con todo lo mencionado y uno comentó que las clases con los juegos fueron más 

divertidas que el trabajo con textos del libro o del cuaderno.  

 

7. ¿Qué opinas qué fue negativo en relación con los juegos? 

  

 
Era difícil solo hablar español   33 72% 
Los juegos no eran interesantes  1 2% 
Era difícil concentrarse  1 2% 
Creo que eran incómodos 2 4% 
Otro 9 20% 
 
Preguntando a los alumnos qué les pareció negativo en relación con los juegos, el 72% 

declaró que fue difícil hablar solamente en español, el 4% afirmó que se sintieron incómodos,  

el 2% sintió que no eran interesantes y al 2% le pareció que era difícil concentrarse. El 20% 

respondía con sus propias palabras. Uno dijo que no había entendido todas las palabras, otro 

que era difícil no saber comunicarse correctamente. Uno dijo que fue difícil para él 

concentrarse y tres dijeron que no había nada negativo en relación con los juegos. Uno 

comentó que los juegos eran maravillosos, otro dijo que eran fantásticos y uno dijo que 

solamente eran divertidos. 
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8. ¿Qué juego opinas que fue el más divertido? 
 

 
El juego de la cita rápida 3 7% 
El juego de las cuatro estaciones  37 82% 
El juego de la tira cómica 5 11% 
 
El 82% afirmó que el juego más divertido fue el juego de las cuatro estaciones. A un 11% les 

gustó más el juego de la tira cómica y un 7% opinaba que el juego de la cita rápida fue el más 

divertido.  

9. ¿En qué juego crees que has hablado más español? 
 

 
El juego de la cita rápida 23 50% 
El juego de las cuatro estaciones 18 39% 
El juego de la tira cómica 5 11% 
 
El 50% creía que el juego de la cita rápida fue el juego en el que hablaron más español. El 

39% dijo que hablaban más español en el juego de las cuatro estaciones y sólo 11% declaró 

que hablaban más español en el juego de la tira cómica.  
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10. ¿Qué juego opinas que fue el más difícil? 
 

 
 
El juego de la cita rápida 14 32% 
El juego de las cuatro estaciones 13 30% 
El juego de la tira cómica 17 39% 
 

El 39% declaró que el juego más difícil fue el juego de la tira cómica, el 32% creyó el de la 

cita rápida y el 30% afirmó que el juego de las cuatro estaciones fue el más difícil. 

 

11. ¿Si pudieras decidir, querías tener más lecciones parecidas, donde estudias 
español a través de juegos? 
 

 
 
Sí 42    91% 
No 1 2% 
Quizás 3 7% 
No sé 0 0% 
Otro 0 0% 
 
Un número muy elevado (91%) consideró que quería tener más clases parecidas, donde se 

estudiase español a través de juegos. Sólo un alumno opinó que no quería estudiar de este 

modo y tres alumnos, o un 7% quisieron quizás más clases similares a estas.  
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      Ahora, comparando las lecciones habituales, sin los juegos, con las lecciones en que se 

usaron los juegos, según la opinión de los alumnos, casi todos (85%) confirmaron que habían 

hablado más durante las lecciones de los juegos. Entonces se puede concluir que usando 

herramientas lúdicas los alumnos creen que aumentan la comunicación en la lengua meta. 

Además fue una experiencia positiva para los estudiantes, porque un número muy elevado 

(91%) creyeron que fue divertido aprender el idioma a través de juegos. Casi todos habían 

participado como podían, o un 96% de los alumnos. Esto muestra un interés muy evidente en 

las tareas lúdicas. Más de la mitad del grupo, unos 55%, no estaba preocupados por decir algo 

incorrecto durante los juegos, así se puede consecuentemente concluir que este grupo se había 

divertido tanto que no estaba preocupado por los errores en su expresión oral. Muchos de los 

estudiantes se sentían relajados durante los juegos (76%), lo que revela que los juegos les 

hacían sentir cómodos y consecuentemente reduciendo la probabilidad que haya un “filtro 

afectivo”. La distribución de las respuestas fue más similar cuando los alumnos tenían que 

decir su opinión acerca de lo más positivo en relación con los juegos, pero la mayoría opinó 

que fue divertido bromear (43%). Contestando a lo que fue negativo en relación con los 

juegos unos 72% respondieron que era difícil sólo hablar en español. Es posible interpretar 

esta respuesta de tal manera que para ellos resultó difícil expresarse tanto en español porque 

no estaban acostumbrados a hacerlo normalmente en las clases. El juego que era más 

divertido para los estudiantes fue el juego de las cuatro estaciones. De esto se puede deducir 

que para ellos los juegos de competición y los juegos de información separada les gustan más 

que otros juegos. La mitad del grupo (50%) observaba que había hablado más en la cita rápida 

que los otros juegos, quizás, porque el juego está más estructurado que los otros juegos; ya 

que tienen las preguntas expuestas y los alumnos tienen que responder con oraciones enteras. 

A pesar de esto sorprende que no hubiera sido más que la mitad que había elegido este juego 

porque recibieron tanta ayuda con la formación de sus oraciones, pero un porcentaje de 39% 

había elegido el juego de las cuatro estaciones. En aquel juego no se ofrece mucha ayuda con 

la expresión oral pero puede ser que la sensación de los alumnos fue como habían hablado 

mucho aunque no había la misma ayuda en comparación con la cita rápida. Las respuestas 

casi se dividieron en partes iguales cuando se preguntó qué juego fue el más difícil. Es 

probable que la distribución fuera tan similar porque  para los alumnos era difícil hablar tanto 

español y esto tenían que hacer en todos los juegos. Por último, casi todos los alumnos, o un 

91%, querrían tener más lecciones parecidas a estas, es decir donde estudiasen a través de 

juegos.  
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 A modo de conclusión preliminar, aparece que para los alumnos fue una experiencia 

positiva, divertida y además una manera útil de estudiar español, y para ellos estudiar a través 

de juegos es una herramienta educativa que les gustaría que fuera usado aún más. 

 

5.4. Resultados y análisis del cuestionario para las profesoras 
Ahora, con el propósito de examinar las opiniones de las profesoras, analizamos las 

respuestas de unas preguntas sobre sus experiencias de las actividades lúdicas. Las pregunas 

las recibieron por correo electrónico y respondieron por el mismo medio (ver: anexo III).  

 Se preguntó a las profesoras sus opiniones sobre la aplicación de juegos en la 

enseñanza. Ambas demostraron su interés positivo acerca de este método en la enseñanza. La 

experiencia de estas clases de juegos confirmaron el interés de ambas, y una respondió que 

además había sido muy divertido tanto para ella como para los alumnos. Ambas habían usado 

juegos diversos anteriormente para incrementar la expresión oral. Una contestó que había 

usado las actividades lúdicas durante algunos años, pero la otra contestó que sí los había 

usado aunque no asiduamente. Se preguntó cuál era su opinión sobre la actitud de sus 

alumnos durante los juegos; si  los alumnos hablaban español más, menos o igual que en otras 

clases de español, donde no se aprovecharon los juegos. Ambas contestaron que 

indudablemente los estudiantes hablaban más en las clases con los juegos. Para las dos, el 

juego de la cita rápida funcionó mejor que las otras herramientas lúdicas para promover la 

expresión oral. Dijeron que querían aumentar el uso los juegos en su enseñanza, y una de ellas 

enfatizaba que el uso de los juegos estimulaba la expresión oral y la otra quiso usarlos con 

fines específicos. 

 A modo de conclusión se mantiene, entonces, que evidentemente fue una 

experiencia positiva para ambas profesoras. Su deseo es poder utilizar los juegos mucho más 

en clase, pero posiblemente los libros de textos no ofrecen suficiente ideas para la 

implementación de juegos en la enseñanza de lenguas. Por esto sería muy útil para los 

profesores de español en Islandia tener más material introductorio acerca de las herramientas 

lúdicas, por ejemplo con un cuaderno de juegos, parecido a la colección de juegos de 

Þórólfsdóttir (2008), que se ha mencionado anteriormente en esta investigación. 
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6. Discusión y comentarios 

Al investigar las diversas técnicas didácticas necesarias para llevar a cabo una lección exitosa, 

aparece como resultado de la investigación aquí discutida que las actividades lúdicas tienen 

una gran importancia- no menos al tratarse de lenguas extranjeras. 

 En primer lugar la crítica enfatiza la enseñanza comunicativa cuya meta principal 

implica que los alumnos obtengan fluidez en la lengua meta, y como ha sido comprobado, los 

alumnos hablaban con fluidez durante las actividades lúdicas. No paraban el juego aunque no 

sabían cómo expresarse correctamente, trataban de hablar o decir algo para que sus 

compañeros les entendieran. Así que se puede decir que usando juegos, se usa también la 

enseñanza comunicativa y que se fomenta la utilización de la fluidez de la expresión oral.  

     En segundo lugar, como mencionan Goikoetxea y Pascual (2002), aparece que el 

aprendizaje cooperativo es una de las técnicas que según varias investigaciones, tiene efectos 

positivos en la productividad académica de los estudiantes. Una de las ventajas del uso de 

AC, es que el profesor puede trabajar individualmente con cada alumno y este método 

aumenta la autoconfianza de los estudiantes. Además, el aprendizaje cooperativo es un 

método que es necesario utilizar si uno quiere enseñar con juegos comunicativos. En los 

juegos realizados en esta investigación, no se observaban alumnos que no participaban. Todos 

los estudiantes de cada grupo durante todas las actividades lúdicas participaron activamente y 

por lo tanto se puede concluir que para los alumnos más inseguros, hablar español enfrente de 

sus amigos no resultaba difícil. Añadiendo aún un factor favorable de AC, es una técnica 

didáctica que ayuda si surge el problema del “filtro afectivo” entre los alumnos, o si surgen 

emociones negativas hacia el idioma extranjero, porque resulta necesario involucrar métodos 

de enseñanza promoviendo una atmósfera relajada. Así se aumenta la probabilidad de que los 

alumnos tengan menos miedo a lo que es desconocido – como el nuevo idioma que están 

aprendiendo. Con las actividades lúdicas y con el AC se logra este tipo de atmósfera. 

     En tercer lugar resalta que la motivación es muy importante en cualquier aprendizaje. 

Si no se encuentra la motivación, el alumno no será capaz de aprender lo que es necesario 

aprender. Usando las herramientas lúdicas como se ha observado es algo que para los 

alumnos resulta tanto divertido como interesante. De tal manera se puede mantener un alto 

grado de motivación por medio de la enseñanza diversa y los profesores pueden usar los 

juegos para practicar cualquier elemento didáctico que han enseñado anteriormente.  

     A modo de comparación, y observando las clases en las que no usaban los juegos, las 

profesoras se concentraban en enseñar nuevos elementos gramaticales y los alumnos 

completaban ejercicios en sus cuadernos y traducciones de sus libros de texto. Estas 

actividades, consideradas tradicionales, forman parte esencial de la enseñanza y son algo que 
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las profesoras manejaban con una avanzada capacidad. Como ha sido discutido, no se 

cuestiona la necesidad de practicar un educto tras el aducto. Según los resultados aquí 

presentados perfectamente se podrían colocar las actividades lúdicas dentro de cada lección 

después de un aducto, y con los juegos se podría practicar tanto la expresión oral como las 

reglas gramaticales que se han enseñado anteriormente en las lecciones.  
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7. Conclusiones 

Resumiendo todo lo anterior aparece que este estudio se ha presentado una investigación 

sobre la utilización de juegos comunicativos en la enseñanza de español en un instituto 

islandés. La finalidad fue la de llegar a conocer sí el uso de la lengua meta aumentaba al usar 

las actividades lúdicas. La recolección de datos para la investigación se hizo a través de una 

observación de varias clases en el instituto  Menntaskólinn í Reykjavík (MR), con un 

cuestionario de la participación de 47 alumnos y desde las observaciones de las profesoras de 

estas clases.  

    La hipótesis de la investigación asumía que: Cuando incluimos actividades lúdicas en 

el programa de lenguas extranjeras, el uso de la lengua meta será mayor y los estudiantes 

estarán más motivados para usarla, y el resultado demostraba que en realidad había mucha 

comunicación en la lengua meta, en este caso en español, entre los alumnos al incluir los 

juegos en el programa, según las observaciones de la investigadora. El ambiente de las clases 

demostraba confianza y era tanto positivo como productivo. Lo que se observaba también es 

que casi siempre los alumnos preguntaban a la profesora en islandés y muchas veces hablaban 

también entre sí en islandés. A pesar de esto sobresalía que practicaban más español durante 

los juegos que en las clases sin juegos. Las profesoras confirmaban que los estudiantes habían 

hablado más español durante la implicación de los tres juegos, o como una de ella había 

respondido: “más, sin duda”. Según el cuestionario para los alumnos, el 85% de ellos declaró 

que hablaba más español en las clases con los juegos que en una clase que no los contenía. 

Además, un número muy elevado, o el 96% de los estudiantes, participaban en los juegos 

tanto como podían y de esto se puede deducir que los estudiantes han tenido una alta la 

motivación a la hora de participar. Consecuentemente se confirma la hipótesis. 

     En cuanto a las subpreguntas expuestas al principio de la investigación, en primer 

lugar; ¿Qué  tipo de actividades lúdicas son más convenientes para practicar la 

comunicación en el aula?, se ha observado, según la experiencia de las profesoras, que 

observan que el juego de la cita rápida fue el juego que mejor funcionó para promover la 

expresión oral. Posiblemente opinen esto porque este juego ofrece a los estudiantes una serie 

de preguntas y resulta más fácil para ellos producir respuestas a las preguntas dadas. También 

es posible que a ellas les guste este juego más que los otros porque lo habían usado 

anteriormente. La mitad de los alumnos también creyeron que habían hablado más en el juego 

de la cita rápida que en los demás juegos. Para los estudiantes la actividad más divertida fue el 

juego de las cuatro estaciones, con un 82% de los alumnos que eligieron éste como el más 

interesante. El resultado confirma la afirmación de Guerreró y Fons (1990) cuando observan 

que los juegos competitivos resultan altamente productivos porque fomentan el interés del 
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alumnado. Finalmente, en el juego de rol, el menos popular y quizá el menos productivo, los 

alumnos podían elegir si querían inventar un personaje o si preferían responder a las 

preguntas como ellos mismos. Interesante resultaba observar que casi todos preferían 

responder a las preguntas como ellos mismos y entonces impidiendo concluir que los juegos 

de rol aparecen como las actividades lúdicas más convenientes.  

 En resumidas cuentas entonces, aparece que las actividades de resultado funcionan 

como instrumento apropiado para aumentar la expresión oral. En concordancia con la 

teorización de Nation (1989) la investigación confirma que, en las actividades del resultado, 

como el juego de la cita rápida, el alumno obtiene resultados directos y cada uno cumple un 

papel muy definido sobre lo que  tiene que realizar. El interés del estudiante aumenta porque 

cumple un papel determinado y quiere saber las respuestas a las preguntas.  

     La segunda subpregunta giraba en torno a qué opinaban los estudiantes y decía: 

¿Cuáles son las reacciones de los estudiantes hacia este tipo de actividades?  

Al analizar los resultados de las encuestas aparece que, por medio del cuestionario, casi todos 

los alumnos, o el 91%, han confirmado que fue sumamente divertido estudiar por medio de 

juegos. Un número muy elevado, o el 96% de los estudiantes, habían participado tanto como 

pudieron en las actividades lúdicas. Un 55% no estaba preocupado por decir o pronunciar 

algo incorrecto y se observa que la mayoría quería hablar correctamente aunque no se 

preocupaban demasiado. Una gran parte de los alumnos estuvieron relajados durante los 

juegos, y para muchos lo más divertido fue bromear mientras jugaban. Lo más conflictivo, 

quizás, resultó ser el reto que implicaba hablar sólo en español.  

     Las limitaciones de la investigación aquí presentada confirmaban que la investigadora 

no podía observar cómo sería una lección sin los juegos en la clase de 5.YZ. Para darse mejor 

cuenta cómo eran las lecciones sin los juegos se observaron lecciones  en las clases de 4.M y 

4.R, pero no tenía oportunidad de probar los juegos con estos grupos. También se probó sólo 

uno de los juegos con la clase 5.U pero hubiera sido mejor incluir estas tres clases (4.M, 4.R y 

5.U) en la investigación entera. También vale resaltar como limitación que la muestra de 

alumnos es limitada para generalizar sobre todos los demás alumnos que están estudiando 

español dentro de los institutos islandeses. Esto deriva de que el sistema dentro de los 

institutos islandeses es diverso y existen muchos factores que pueden influenciar la ejecución 

de una investigación como ésta. Por ejemplo, en esta investigación, los estudiantes se 

conocían bien entre si y esto afectaba la aplicación de los juegos dentro de la clase. En los 

institutos donde no existe el mismo sistema puede ser que los estudiantes no se conozcan tan 

bien y esto pueda influir los resultados de investigaciones parecidas a ésta. 
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     Como consecuente, para ampliar esta investigación, sería interesante hacerla con dos 

grupos como en la investigación cuantitativa de Fahim y Sabah (2012) mencionada en este 

trabajo. De manera similar sería interesante llevar a cabo una investigación de tipo 

longitudinal, con un grupo de control sin la aplicación de los juegos y un grupo experimental 

en el cual se enseñaría con una variedad de juegos. También sería interesante ampliar la 

investigación mucho más, por ejemplo dejar a los alumnos crear ellos mismos unos nuevos 

juegos, siguiendo un modelo de algún juego que a ellos les gusta. Los estudiantes podrían 

trabajar con otros alumnos en su instituto y así podría ser un trabajo interdisciplinario donde 

los alumnos de español trabajarían con otros estudiantes en el mismo instituto. Por ejemplo si 

los alumnos querían crear un juego de mesa trabajarían con los estudiantes de arte e 

informática y ellos podrían ofrecer aportes interesantes al juego y poner el juego en la red o 

en una forma digital. Se podrían también trabajar con casi todas las asignaturas dentro del 

instituto para construir las preguntas para el juego de mesa.    

     Para concluir, aparece que para investigaciones futuras se podría investigar 

específicamente qué tipos de juegos funcionan mejor para practicar asuntos gramaticales 

específicos. Cuando la investigadora preguntó a las profesoras si les gustaría usar más los 

juegos en la enseñanza y por qué, una de ellas respondió con que sí le gustaría, pero con 

ciertos objetivos. Para ella sería útil saber específicamente qué actividad lúdica funcionaría 

con mayor eficacia si uno quiere practicar ciertos asuntos gramaticales, así confirmando la 

necesidad de más estudios comparables a este aquí introducido. Además, en cuanto a las 

reacciones de las profesoras, fue una experiencia muy positiva y observaban un gran aumento 

en la expresión oral de los estudiantes durante las actividades lúdicas. Una de ellas comentó 

que un grupo de chicos que usualmente no se mostraban muy participativos habían 

participado de manera activa durante los juegos. Un alumno comentó a la investigadora a 

continuación del juego de la tira cómica: “esto era divertido, ¿no tienes otros juegos para que 

podamos continuar?” (isl.:“Þetta var skemmtilegt, áttu ekki fleiri svona svo við getum gert 

meira?”) y otro alumno comentó después el juego de las cuatro estaciones: “esto fue 

locamente divertido” (isl.: “þetta var geðveikt skemmtilegt”). Preguntando a los estudiantes 

acerca de lo negativo en relación con los juegos, contestaron con que: “nada negativo, los 

juegos fueron maravillosos” (isl. “ekkert að þeim, yndislegir leikir”), “esto fue genial” (isl. 

“þetta var frábært”) y “pues, fue sólo divertido” (isl. “þetta var bara gaman sko”). 

 En resumidas cuentas entonces se deduce que ciertamente fue una experiencia positiva 

y exitosa para todos, y que las herramientas lúdicas son un buen instrumento para promover el 

aprendizaje de lenguas extranjeras. Para concluir el debate teórico sobre la importancia de la 

modernización del sistema educativo y las prácticas en clase se cita al filósofo John Dewey, 
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con su visión positiva de la enseñanza y el aprendizaje de jóvenes: “Give the pupils 

something to do, not something to learn; and the doing is of such a nature as to demand 

thinking; learning naturally results” (John Dewey, 1930/2009). Y para terminar, merece tener 

en cuenta, cuando el profesor crea la situación de un proceso mental, más que poniendo el 

énfasis en obtener respuestas correctas, se lleva a cabo un crecimiento educativo: “Were all 

instructors to realize that the quality of mental process, not the production of correct answers, 

is the measure of educative growth something hardly less than a revolution in teaching would 

be worked” (John Dewey, 1930/2009).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 



 

66	
  
 

8. Bibliografía 
 
Al Neyadi, O. S. (2007). The effects of using games to reinforce vocabulary learning. En K.   

Gallagher & K. Bashir-Ali (Eds.), New classroom voices: Action research and initial 
teacher education in the UAE. Perspectives from teacher education at the Higher 
Colleges of Technology (p. 99–107). UAE: Higher Colleges of Technology Press. 

 
Andreu, M. y García, M. (2000). Actividades lúdicas en la enseñanza de LFE: el juego 

didáctico. Centro Virtual Cervantes. 
Recuperado el 13 de febrero de 2014, de  
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/ciefe/pdf/01/cvc_ciefe_01_0016.pdf 

 
Azar, A.S. (2012). The Effect of Games on EFL Learners‘ Vocabulary Learning Strategies. 

International Journal of Basic and Applied Science, 01, 252-256. 
 Recuperado el 05 de marzo de 2014, de 
 http://www.academia.edu/1787034/The_Effect_of_Games_on_EFL_Learners_Vocabular

y_Learning_Strategies 
 
Brown, H.D. (2007). Teaching by Principles. An interactive approach to language pedagogy. 

New York: Longman. 
 
Centro Virtual Cervantes. Diccionario de términos claves de ELE.  

Recuperado el 10 de enero de 2014, de 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm  

 
Chen, I. (2005). Using Games to Promote Communicative Skills in Language Learning. The 

Internet TESL Journal, XI, faltan las páginas, February. 
Recuperado el 10 de abril de 2014, de http://iteslj.org/Techniques/Chen-Games.html   

 
Cohen, A. D. y Dörnyei, Z. (2002). Focus on the Language Learner: Motivation, Styles and 

Strategies. En N. Schmitt (ed.) An introduction to applied linguistics (p. 170-190). 
London: Arnold.  

 
Cohen, L., Manion, L. y Morrison, K. (2007). Research Methods in Education. London: 

Routledge.  
 

Dávila, O. A. (2011). Diario de Campo y Trabajo Social. Universidad Nacional Autónoma de 
México: Facultad de medicina. 

Recuperado el 2 de marzo de 2014, de 
http://www.google.is/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8
&ved=0CCgQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.facmed.unam.mx%2Fdeptos%2Fsalud
%2Fcvyda%2Fspyc%2Fcentros%2FDiariodeCampo.pdf&ei=X2ZeU9CxJ8b6PK3mgfgO
&usg=AFQjCNFdBePjk5xFo-
iSEVbc0DNQY2Z0rg&sig2=JyYpBqWzFFZbfVDb7pE3dA&bvm=bv.65397613,d.ZW
U 

 
Dewey, J. (2009). Democracy and Education: an introduction to the philosophy of education. 

Charleston, SC: Forgotten Books.  
 
Dörnyei, Z. (2008). Estrategias de motivación en el aula de lenguas. Barcelona: Editorial 

UOC. 



 

67	
  
 

Dörnyei, Z. (1991). Krashen's Input Hypothesis and Swain's Output Hypothesis in practice: 
Designing 'i+l' teaching techniques. English Teaching Forum, 29, 33-35. 
Recuperado el 05 de abril de 2014, de http://www.zoltandornyei.co.uk/uploads/1991-
dornyei-etf.pdf 

 
Esteban, M. Paz Sandin. (2006). Investigación cualitativa en educación fundamentos y 

tradiciones. Venezuela: Universidad Nacional Abierta. 
Recuperado el 01 de febrero de 2014, de 
http://dip.una.edu.ve/mae/978investigacioneducativa/paginas/Lecturas/UNIDAD%202/Sa
ndinInvestigacionCualitativaenEducacion.pdf 

 
Fahim, M. y Sabah, S. (2012). An Ecological Analysis of the Role of Role-play. Games as 

Affordances in Iranian EFL Pre University Students’ Vocabulary Learning. Theory and 
Practice in Language Studies 2, No. 6. 1276-1284. 

 
García, Domingo, Prieto, Solla, Zaballa, Peláez y Escámez. (2011). Investigación Acción. 

Madrid: Universidad Autónoma de Madrid.  
 

Goikoetxea, E. y Pascual, G. (2002). Aprendizaje Cooperativo: Bases teóricas y hallazgos 
empíricos que explican su eficacia. Educación XX1, 5  
Recuperado el 17 de febrero de 2014, de 
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=70600512 

 
Gómez, G. R., Flores, J.G., Jiménez, E. G. (1996). Metodología de la investigacion 

cualitativa. Granada: Ediciones Aljibe.  
 
Guðmundsdóttir, S. J. (2009). Leikir í enskukennslu á Íslandi. B.Ed.: Háskóli Íslands. 
 
Guerrero, M. D. C. y Fons, N. P. (1990). La aplicación de los juegos a la enseñanza del 

español como lengua extranjera. ASELE. Actas II, faltan las páginas. 
Recuperado el 10 de marzo de 2014, de  
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/02/02_0233.pdf 

 
Hall, J.K. y L.S. Verplaetse. (2000). The Development of Second and Foreign Language 

Learning Through Classroom Interaction. En Hall y Verplaetse (Eds.) Second and 
Foreign Language Learning Through Classroom Interaction. New Jersey: Erlbaum 

 
Halldórsdóttir, Þ. (2006). Gildi leikja í íslenskukennslu fullorðinna. Reykjavík: Árnastofnun y 

El instituto de Sigurður Nordal (un seminario sobre islandés como una segunda lengua y 
lengua extranjera). 
Recuperado el 19 de marzo de 2014, de 
http://www.arnastofnun.is/solofile/1012391 

 
Harf, R. (2008). Si éste  no es el juego: ¿el juego dónde está? Preguntas y no respuestas. En 

Kaplan, D.H. (Ed.) El juego en la educación infantil: crecer jugando y aprendiendo. 
Buenos Aires: Ediciones Novedades Educativas. 

 
Hauksdóttir, A. (2007). Straumar og stefnur í tungumálakennslu. En Auður Hauksdóttir y 

Birna Arnbjörnsdóttir (Eds.) Mál málanna: Um nám og kennslu erlendra tungumála (p. 
155-200). Reykjavík: Stofnun Vigdísar Finnbogadóttur í erlendum tungumálum. 

 



 

68	
  
 

Lahouaria, N. E. (2005). Juegos comunicativos en la enseñanza de lenguas extranjeras. 
ASELE. Actas XVI 258-260 

 Recuperado el 01. de marzo de 2014, de 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/16/16_0256.pdf   

 
Macedonia, M. (2005). Games and foreign language teaching. Support for learning, 20, 

edición 3.  
Recuperado el 9 de diciembre de 2013, de 
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.0268-2141.2005.00377.x/pdf 

 
Madsen, M. S. (2010). Leikir í tungunmálakennslu: leikir fyrir munnlega kennslu. B.Ed.: 

Háskóli Íslands. 
 
Malavé, L. (1996). Fundamentos Cognoscitivos: La Enseñanza del Inglés Como Segunda 

Idioma Mediante un Enfoque Multidisciplinario. NYSABE Journal, 11. New York: 
University at Buffalo 
Recuperado el 28 de febrero de 2014, de 
http://www.vitalibros.cl/catalogo_web/colecciones/400/420/ingles.pdf 

 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación. 

(2002). Recuperado el 20 de mayo de 2014, de  
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf 

 
McKerman, J. (1996). Investigación – acción y curriculum: métodos y recursos para 

profesionales. Madrid: Ediciones Morata.  
 
Nation, I. S. P. (2008). Teaching Vocabulary: Strategies and Techniques. Boston: Heinle.  
 
Nation, I. S. P. (1989). Speaking activities: five features. ELT Journal, 43, 24-29. 
 
Nation, I. S. P. y Meara, P. (2002). Vocabulary. En Schmitt, N. (ed.) An Introduction to 

Applied Linguistics (35-54). London: Arnold.  
 
Ontañón, E. (2004). Las colonias de la Institución Libre de Enseñanza: pasado y presente. 

Boletín de la Institución Libre de Enseñanza, 55, 79-88. 
Recuperado el 01 de mayo de 2014, de 
http://europa.sim.ucm.es/compludoc/AA?articuloId=703445 

 
Pereyra, L. E. (2007). Integración de Metodologías Cuantitativas y Cualitativas: Técnicas de 

Triangulación.  
Recuperado el 09 de abril de 2014, de 
http://www.google.is/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8
&ved=0CCgQFjAA&url=http%3A%2F%2Fief.eco.unc.edu.ar%2Ffiles%2Fworkshops%
2F2007%2F09oct07_lilipereyra_work.pdf&ei=r2ReU_jnAYjtOuHAgMgP&usg=AFQjC
NFJTvhT5s-
nNUw3DRqXnMoDAQ9H2w&sig2=dHYwqaH62QfOnXQ5TB0HJQ&bvm=bv.653976
13,d.ZWU 

 
Pérez, Z. P. (2011). Los diseños de método mixto en la investigación en educación: Una 

experiencia concreta. Revista Electrónica Educare Vol. XV, 1, 15-29. 
Recuperado el 13 de abril de 2014, de 



 

69	
  
 

http://www.google.is/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=10&ved=0CHQQFj
AJ&url=http%3A%2F%2Fwww.revistas.una.ac.cr%2Findex.php%2FEDUCARE%2Farti
cle%2Fdownload%2F867%2F793&ei=fT9YU4PAOInEsgak_YDoCw&usg=AFQjCNHd
q8_89G8C2TJcBNmXsH8h9Np4gg&sig2=GC65H0YU9d-
AkPiVbt2lTg&bvm=bv.65177938,d.Yms&cad=rja 

 
Piquer, M. J. L. y Magán, P. M. (2008). El juego en la enseñanza de ELE. Glosas didácticas. 

Revista electrónica internacional, 17.  
Recuperado el 4 de enero de 2014, de  
http://www.um.es/glosasdidacticas/numeros/GD17/07.pdf  

 
Prado A. J. (1996). Usos creativos del diccionario en el aula. Cuadernos Cervantes de la 

Lengua Española, 11, 38-45. 
 
Rampérez, S. C. (2011). El juego en el aula de E/LE. Memoria de Máster: Universitat de 

Barcelona.  
 
Richards, K., Ross, S. y Seedhouse, P. (2012). Research Methods for Applied Language 

Studies: an advance resource book for students. London: Routledge.  
 
Rixon, S. (1981). How to use games in language teaching. London: Macmillan Publishers 

Ltd. 
 
Saricoban, A. y Metin, E. (2000). Songs, Verse and Games for Teaching Grammar. The 

Internet TESL Journal, faltan las páginas.   
http://iteslj.org/Techniques/Saricoban-Songs.html 

 
Savage, T.V. y Savage, M.K., Armstrong, D.G. (2012). Teaching in the Secondary School (7. 

Útgáfa). Boston: Pearson. 
 
Seliger, H. W. y Shohamy, E. (1995). Second Language Research Methods. London: Oxford 

University Press.  
 
Sigurðardóttir, S. D. (2010). The use of games in the language classroom. B.Ed.: Háskóli 

Íslands. 
  
Sigurgeirsson, I. (2013). Litróf kennsluaðferðanna. Reykjavík: Iðnú. 
 
Uberman, A. (1998). The use of games: for Vocabulary Presentation and Revision. 

Academia.edu 
Recuperado el 05 de marzo de 2014, de 
http://www.academia.edu/1082852/The_use_of_games_for_vocabulary_presentation_an
d_revision 

 
Vázquez Mariño, Iria. (2008). Aprendizaje lúdico: el juego en la clase de español. Una 

propuesta didáctica a partir de un Trivial adoptado a la clase de ELE. Revista Foro de 
Profesores de E/LE, 4.  
Recuperado el 24 de enero de 2014, de 
http://foroele.es/revista/index.php/foroele/article/view/107/104 

 



 

70	
  
 

Venegas, Genara Vargas. (2008). Desarrollo de la fluidez oral en ELE. Mediante los 
periódicos las canciones, las películas y los juegos. Memoria de Master: Universidad de 
León.  
Recuperado el 10 de enero de 2014, de  
http://redined.mecd.gob.es/xmlui/handle/11162/80757?show=full 

 
Vygotsky, L.S. (1984). Aprendizaje y desarrollo intelectual en la edad escolar. Infancia y 

aprendizaje, 27/28, 105-116.  
 
Wallace, M. J. (1998). Action Research for Language Teachers. Cambridge:  Cambridge 

University Press. 
 

Westbrook, R.B., y Teixeira, A. (2010). John Dewey. Brasil: Fundação Joquim Nabuco/ 
Editora Massangana. 

 
Wharton, K. F. (2007). Las estrategias de aprendizaje y la motivación. Memoria de Máster: 

Indianapolis: Indiana University. 
Recuperado el 10 de febrero de 2014, de 
https://scholarworks.iupui.edu/handle/1805/199/discover?filtertype_0=subject&filtertype
_1=subject&filter_0=aprendizaje&filter_relational_operator_1=equals&filter_1=Second
+language+acquisition&filter_relational_operator_0=equals&filtertype=author&filter_rel
ational_operator=equals&filter=Wharton%2C+Karen+F. 

 
Þorsteinsdóttir, B.R. y Garðarsdóttir, H.Ö. (2009). Leikandi létt að læra dönsku: 

leikjahandbók fyrir dönskukennara. B.Ed.: Háskóli Íslands, el departamento de 
educación. 

 
Þórisdóttir, E. S. (2007). Nám er leikur: námsleikurinn OBS! í dönskukennslu. B.Ed.: Háskóli 

Íslands. 
 
Þórólfsdóttir, Á. (2008). Tuttugu og tveir tungumálaleikir. Námsleikir í kennslu erlendra 

tungumála. Memoria de máster: Háskóli Íslands.  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

71	
  
 

Anexo I: El cuestionario para los alumnos 

 

Haz un círculo sobre la letra que muestra en mejor manera tu opinión. 

 

1. Guiándote por una lección ordinaria de español, crees que has hablado español durante 

estas lecciones de juegos:  

a) menos                b) más                 c) igualmente                     d) no sé 

 

2. ¿Qué te parece estudiar el lenguaje a través de juegos? 

a) es divertido            b) es aburrido               c) es igual                d) no sé 

Otro:_______________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

3. ¿Has participado en los juegos tanto como podías? 

a) Sí     b) No    

Si has contestado con no, ¿por qué no has participado como tu pudieras? 

___________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 

 

4. ¿Estabas preocupado por decir algo incorrecto, eras consciente de que tenías que hablar 

correctamente? 

a) Sí         b) No         c) Quizás          d) No sé 

Otro:_______________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

5. ¿Estabas relajado durante los juegos? 

 a) Sí         b) No         c) Quizás          d) No sé 

 

6. ¿Qué fue lo más positivo en relación con los juegos? 

a) la competición fue divertida    b) fue divertido adivinar la palabra correcta 

c) fue divertido bromear       d) fue divertido conocer mejor a los otros estudiantes   

Otro:_______________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 
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7. ¿Qué opinas qué fue negativo en relación con los juegos 

a) era difícil sólo hablar español  b) los juegos no eran interesantes  c) era difícil concentrarse  

d) creo que resultaban incómodos. 

Otro:_______________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

8. ¿Qué juego opinas que fue el más divertido? 

a) El juego de la cita rápida 

b) El juego de los cuatro estaciones  

c) El juego de la tira cómica 

 

9. ¿En qué juego crees que has hablado más español? 

a) El juego de la cita rápida 

b) El juego de los cuatro estaciones  

c) El juego de la tira cómica 

 

10. ¿Qué juego opinas que fue el más difícil? 

a) El juego de la cita rápida 

b) El juego de los cuatro estaciones  

c) El juego de la tira cómica 

 

11. ¿Si pudieras decidir, te gustaría tener más lecciones parecidas, es decir donde estudias 

español a través de juegos? 

a) Sí         b) No         c) Quizás         d) No sé 

Otro:_______________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

 

¡Muchas gracias por tu participación! 
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Anexo II: Guía de evaluación del observador 

 

VALORES Excelente (E) Bueno (B) Regular (R) Malo (M) Pésimo (P) 

PARA 5 4 3 2 1 

(Venegas, 2008) 

 

                                                La cita rápida               Las 4 estaciones        La tira cómica 

Participación    

Uso de la LM    

Procesan la información  

rápidamente y reaccionan 

   

Vocabulario    

Corrección gramatical    

Comunicación espontánea 

y eficaz 

   

Entusiasmo    

Ambiente de clase    

(Venegas, 2008) 

 

Unas observaciones que son importantes: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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Anexo III: Preguntas para las profesoras 

 

1) ¿Cómo fue tu experiencia de estas clases de juegos? 
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 
 
 2) En tu enseñanza, ¿has usado juegos para incrementar la expresión oral? 
___________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 

 

3) ¿Durante los tres juegos te parecía que tus alumnos hablaban más / menos o lo mismo que 

en otras clases de español? 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

4) ¿Cuál juego te parece funciona mejor para incrementar la expresión oral? 
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

 

5) ¿Crees que te gustaría usar juegos más / menos en la enseñanza y por qué? 
___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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Anexo IV: Las preguntas de la cita rápida 

  SPEED DATING – Citas rápidas  

1) ¿Cuándo es tu cumpleaños? ______________________________________________ 

2) ¿Cuál es tu signo zodiacal? _____________________________________________ 

3) ¿Dónde naciste? _______________________________________________________ 

4) ¿Tienes tatuajes o piercings? _____________________________________________ 

5) ¿Tienes/llevas un segundo nombre? ¿Cuál es? ________________________________ 

6) ¿Cuál es tu palabra favorita? ____________________________________________ 

7) ¿Cuál es tu número de la suerte? ________________________________________ 

8) ¿Cuál es tu actor/actriz favorito/-a? _____________________________ 

9) ¿Eres diestro/-a o zurdo/-a? ______________________________________________ 

10) ¿Cuál es tu bebida y/o comida favorita? _____________________________________                                            

11) ¿Te gusta bailar? _______________________________________________________ 

12) ¿Cuál es tu película favorita? _____________________________________________ 

13) ¿Con quién vives? ______________________________________________________ 

14) Dime una cosa que te gusta hacer. _________________________________________ 

15) ¿Has conocido a alguien famoso? __________________________________________ 

16) ¿Cuál es tu estación (del año) favorita? ____________________________________ 

17) ¿Cuál es tu lugar/país favorito?____________________________________________ 

18) ¿Cómo es tu hombre/mujer ideal?__________________________________________ 

19) ¿Te gustan los deportes de riesgo?__________________________________________ 
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Anexo V: Las imágenes de la tira cómica 
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Anexo VI: Usos lúdicos de la lengua según el MCERL  
 
      El uso de la lengua para fines lúdicos a menudo desempeña un papel importante en el 
aprendizaje y en el desarrollo de la lengua, pero no se limita al ámbito educativo. Las activi-
dades lúdicas comprenden ejemplos como: 
•Juegos de lengua de carácter social: 
– orales (el juego del veo, veo, etc.); 
– escritos (el juego del ahorcado, etc.); 
– audiovisuales (el bingo con imágenes, el juego de las películas, etc.); 
– juegos de tablero y de cartas (las palabras cruzadas, el  
Pictionary, el juego de la oca, etc.); 
– charadas, mímica, etc. 
•Actividades individuales: 
– pasatiempos (crucigramas, sopas de letras, adivinanzas, etc.); 
– juegos de televisión y radio  
(Cifras y letras, Pasapalabra, etc.). 
•Juegos de palabras: 
– anuncios publicitarios; por ejemplo: «Disfruta la fruta»; 
– titulares de los periódicos; por ejemplo, (distintas reacciones ante la llegada del euro): «Las 
dos caras de la moneda». 
- pintadas; por ejemplo: «La contaminación no te da respiro».  
(Página 59) 
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