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METODOLOGIAS ACTIVAS Y TECNOLOGIA EN LA ENSENANZA DEL
ESPANOL EN UNA ESCUELA PUBLICA DE ABAETETUBA: UN ESTUDIO DE
CASO SOBRE RETOS Y POSIBILIDADES

Aliciane Monteiro Amaral
Orientadora: Ma. Elenilce Reis Farias Peixoto

RESUMEN

Este estudio de caso investigd los desafios y las posibilidades de la implementacion de
metodologias activas asociadas a las TDIC en la ensefianza del espafiol en una escuela publica
de Abaetetuba, Pard. El objetivo general fue analizar, desde la perspectiva docente, los
obstaculos estructurales, formativos y curriculares, asi como las potencialidades locales para la
innovacion pedagdgica. La investigacion, cualitativa, utilizd entrevista semiestructurada,
observacion no participante de tres clases y analisis de documentos institucionales. Los datos
fueron tratados mediante analisis de contenido, con base en el marco tedrico sobre TDIC
(Kenski; Levy; Moran), metodologias activas (Bacich & Moran; Bender) y formacion docente
en la Amazonia (NOvoa; Imbernon; Hage & Barros). Los resultados revelaron una practica
predominantemente tradicional, con uso instrumental del proyector y desconocimiento de la
nomenclatura "metodologias activas". Los principales desafios son la precariedad de la
infraestructura, la formacion inicial que no abordé esos temas y la reducida carga horaria. Como
potencialidades, se destacan la actitud proactiva de la profesora, el acceso mayoritario de los
alumnos a internet y a dispositivos mdviles en casa, y el mayor compromiso de los estudiantes
en actividades ludicas. Se concluye que, a pesar de las adversidades, existen brechas que pueden
ser movilizadas para una practica mas significativa, demandando politicas de formacion
continua contextualizadas e inversion en infraestructura bésica.

Palabras clave: metodologias activas; tecnologias digitales; ensefianza del espanol,
Abaetetuba; estudio de caso.

RESUMO

Este estudo de caso investigou os desafios e possibilidades de metodologias ativas associadas
as TDIC no ensino do espanhol em uma escola publica de Abaetetuba, Para. O objetivo geral
foi analisar, na perspectiva docente, os obstaculos estruturais, formativos e curriculares, bem
como as potencialidades locais para a inovagdo pedagdgica. A pesquisa, qualitativa, utilizou
entrevistas semiestruturadas, observagao de trés aulas e analise documental. Os dados foram
tratados por andlise de contetido, com base no marco tedrico sobre TDIC (Kenski; Lévy;
Moran), metodologias ativas (Bacich & Moran; Bender) e formagdo docente na Amazonia
(Novoa; Imbernén; Hage & Barros). Os resultados revelaram uma pratica predominantemente
tradicional, com wuso instrumental do projetor e desconhecimento da nomenclatura
"metodologias ativas". Os principais desafios sdo a precariedade da infraestrutura, a formagao
inicial que ndo abordou esses temas e a reduzida carga horaria. Como potencialidades,
destacam-se a atitude proativa da professora, o acesso majoritario dos alunos a internet e a
dispositivos moveis em casa, € 0 maior engajamento em atividades ludicas. Conclui-se que,
apesar das adversidades, existem brechas mobilizaveis para uma pratica mais significativa,
demandando politicas de formagdo continuada contextualizadas e investimento em
infraestrutura basica.

Palavras-chave: metodologias ativas; tecnologias digitais; ensino de espanhol; Abaetetuba;
estudo de caso



1. INTRODUCCION

En el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras, la incorporacién de herramientas
como internet, dispositivos moviles y plataformas interactivas ha abierto posibilidades antes
impensables para aproximar a los estudiantes a contextos comunicativos auténticos. Sin
embargo, esa promesa de innovacidn encuentra barreras concretas cuando se traslada a
realidades escolares marcadas por la precariedad estructural y la falta de politicas formativas
consistentes.

La region amazonica brasilefia constituye un ejemplo emblematico: las escuelas
publicas suelen carecer de infraestructura bdsica, como conexion estable a internet o
laboratorios de informatica, y los docentes enfrentan condiciones de trabajo que limitan su
capacidad para renovar sus practicas pedagodgicas. A esa situacion se suman los efectos de
reformas curriculares que, al reducir la carga horaria de lenguas extranjeras, han debilitado la
presencia del espafiol en el curriculo de la ensefianza media, generando desinterés y una
percepcion de baja relevancia entre los estudiantes.

Frente a ese escenario, las metodologias activas se presentan como alternativas que
colocan al estudiante en el centro del proceso y estimulan su participacion. No obstante, su
implementacion no depende Unicamente de la voluntad docente ni de la disponibilidad
tecnologica, sino de una formacion profesional que articule saberes técnicos y pedagdgicos,
ademas de condiciones institucionales que favorezcan la experimentacion y el cambio.

La presente investigacion investigd los desafios y las posibilidades del uso de
metodologias activas asociadas a tecnologias digitales en la ensefianza del espafiol en una
escuela publica de educacion secundaria ubicada en el municipio de Abaetetuba, estado de Para.
La eleccion de ese locus se justifica por su insercion en la realidad amazodnica y por el vinculo
previo de la investigadora con la institucion, establecido a través de practicas supervisadas y
del Programa Institucional de Becas de Iniciacion a la Docencia (PIBID).

La pregunta que orientd el estudio fue: ;Cuales son los principales desafios y
potencialidades para la implementacion de metodologias activas y el uso pedagogico de las
TDIC en la ensefianza del espafiol en esa escuela, desde la perspectiva de la docente y de la
observacion de su practica? Para responder a esa cuestion, se delimitaron los siguientes
objetivos, general: investigar los retos y las posibilidades del uso de metodologias activas
combinadas con las tecnologias digitales en la ensefianza de la lengua espafola en un instituto
publico de Abaetetuba (PA). Especificos: identificar, mediante entrevistas y observacion, qué
metodologias activas y recursos tecnologicos conoce y/o utiliza efectivamente la profesora de

espafol de la escuela de campo en su practica docente. Analizar las percepciones de la docente



sobre las dificultades de carédcter estructural, formativo, curricular y pedagégico para la
incorporacion de innovaciones tecnologicas y metodoldgicas en sus clases. Identificar las
potencialidades del contexto local (acceso de los alumnos a dispositivos moviles, proyectos
institucionales de la escuela, colaboraciones con la comunidad, conocimientos y creatividad de
la profesora) que puedan facilitar o potenciar el uso de metodologias activas con apoyo
tecnologico. Aportar, al final del estudio, reflexiones y sugerencias contextualizadas que
puedan contribuir a la practica docente y a la reflexion sobre las politicas de formacidon continua
en el municipio.

Para alcanzar esos objetivos, se optd por un enfoque cualitativo, con un disefio de
estudio de caso. Los instrumentos utilizados fueron una entrevista semiestructurada con la
profesora, observacion no participante de tres clases y andlisis de documentos institucionales.
El andlisis de los datos se realiz6 con base en la técnica de andlisis de contenido, siguiendo las
etapas de preanalisis, exploracion del material y tratamiento de los resultados.

Este trabajo adquiere relevancia tanto social como académica. Socialmente, porque
visibiliza las dificultades que enfrentan los docentes de lenguas extranjeras en la Amazonia y
ofrece insumos para repensar politicas educativas mds justas. Académicamente, porque
contribuye al debate sobre formacion docente, metodologias activas y tecnologias en contextos
de vulnerabilidad, llenando un vacio en la produccion cientifica dedicada a la ensefianza de
espanol en la region Norte de Brasil.

El texto se organiza en seis secciones. Tras esta introduccion, la segunda seccion
presenta el marco teorico, estructurado en torno a tres ejes: las TDIC en la ensefianza de lenguas,
las metodologias activas y la formacion docente en el contexto amazonico. La tercera describe
la metodologia empleada. La cuarta expone los resultados obtenidos, organizados en categorias
tematicas. La quinta seccion discute esos resultados a la luz de la literatura. Finalmente, la sexta

seccion trae las conclusiones, las contribuciones y las sugerencias para investigaciones futuras.

2. MARCO TEORICO

Para comprender la ensefianza del espafiol como lengua extranjera en el contexto
amazonico brasilefio, este marco tedrico se organiza en torno a tres ejes fundamentales. El
primer eje aborda el papel de las Tecnologias Digitales de la Informacion y Comunicacion
(TDIC) en la educacion, destacando su potencial para crear contextos auténticos de aprendizaje,
pero también la necesidad de un uso pedagogico intencional y critico. El segundo explora las
metodologias activas como posibilidad didactica para la ensefianza de lenguas, con énfasis en

dos enfoques complementarios: el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y la gamificacion.



Ambos se presentan como alternativas viables para fomentar la participacion, la interaccion y
el desarrollo de la competencia comunicativa en el aula de ELE. El tercer eje, finalmente,
reflexiona sobre los desafios especificos de la formacion docente y de la realidad amazoénica,
considerando las limitaciones de infraestructura tecnoldgica, la escasez de materiales didacticos
adaptados al contexto local y la necesidad de una formacion continua que prepare a los
profesores para innovar en adversas condiciones.

La eleccion de estos tres ejes responde a la necesidad de superar visiones reduccionistas
que asocian la innovacion educativa exclusivamente a la disponibilidad de recursos
tecnologicos. De esta manera, las metodologias activas ofrecen el marco pedagdgico adecuado
para que las TDIC contribuyan a un aprendizaje significativo y centrado en el alumno. No
obstante, en regiones como la Amazonia brasilefia, donde el acceso a internet y a dispositivos
digitales es desigual, la implementacién de estas propuestas enfrenta obstaculos particulares

que requieren soluciones creativas y contextualizadas (Chaves, 2013; Silva, 2020).

2.1 TDIC en la ensefianza del espaiiol como lengua extranjera: mas alla de la relacion
general tecnologia-educacion

La presencia de las tecnologias digitales reconfigura los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Sin embargo, comprender el impacto de las tecnologias en la educacion exige ir
mas alla de una vision meramente instrumental. Para Kenski (2012), las nuevas tecnologias no
pueden reducirse a meros soportes técnicos, ya que cada una de ellas cuenta con logicas y
lenguajes especificos que inciden en las dimensiones perceptivas, emocionales, cognitivas,
intuitivas y comunicativas de los sujetos. Esta perspectiva refuerza la idea de la necesidad de
un uso pedagogico intencional y critico de las tecnologias.

Se puede afirmar que estas tecnologias, al no ser neutras, influyen directamente en las
etapas de creacion, difusion e interiorizacion del conocimiento, provocando cambios en los
roles de profesores y alumnos. Este cambio de papel no solo se produce en los espacios fisicos
de la escuela, sino también fuera de ella. Segtin la misma autora, “La ciencia, hoy, en forma de
tecnologias, cambia el cotidiano de las personas y se coloca en todos los espacios. De esta
forma, transforma el ritmo de la produccion histérica de la existencia humana." (Kenski, 2012,
p. 44, traduccion propia). ' En el 4mbito educativo, esta constatacion implica que la escuela ya
no puede ignorar la omnipresencia de la tecnologia ni preparar a los alumnos para un mundo

estable; le corresponde formar a personas capaces de adaptarse, aprender de forma continua y

! Texto original: “A ciéncia, hoje, na forma de tecnologias, altera o cotidiano das pessoas e coloca-se em todos
0s espacos. essa forma, transforma o ritmo da produg¢@o histérica da existéncia humana.” (Kenski, 2012, p. 44).



reflexionar criticamente sobre las repercusiones de esta aceleracion en la vida personal y
colectiva. Desde la perspectiva de la cibercultura, la escuela ha dejado de ser el inico espacio
legitimo de aprendizaje (Lévy, 1999). El autor nos invita a construir nuevos modelos para este
espacio, reconociendo que los estudiantes estan inmersos en un entorno de aprendizaje mas
amplio, donde los jovenes puedan aprender de forma continua y dispersa a través de
dispositivos moviles, redes sociales y otras plataformas digitales, como as de streaming
(Netflix, Spotify, YouTube etc.)

Las TDIC son de gran utilidad en la ensefianza de ELE, de hecho, permiten explorar el
potencial de integracion entre los espacios culturales y educativos para crear contextos
educativos auténticos de aprendizaje mediados por las tecnologias. (Moran, 2018). Ademas,
ellas permiten el acceso ilimitado a materiales auténticos como: canciones de artistas
latinoamericanos e incluso interaccion comunicativa con hablantes nativos a través de
aplicaciones de conversacion entre muchos otros.

Sin embargo, Moran (2015, p. 35) advierte que la tecnologia, por si sola, no garantiza
una mejora en el aprendizaje. Su eficacia depende de estar “integrada a un proyecto pedagogico
innovador". Esto significa que, en la ensefianza de (ELE) como lengua extranjera, corresponde
al profesor moderar el uso de aplicaciones de conversacion y podcasts, por ejemplo, para que
la experiencia resulte verdaderamente significativa. Aqui es donde las metodologias activas
ofrecen el marco adecuado para que las TIC, al servicio de la ensefianza, contribuyan a un

aprendizaje mas significativo, colaborativo y centrado en el alumno.

2.2 Metodologias activas: principios y enfoques para la ensefianza del espaiiol-énfasis en
la participacion, interaccion y competencia comunicativa

Para Bacich y Moran (2018, p. 38, traduccion propia), las metodologias activas son
“estrategias de ensenanza centradas en la participacion efectiva de los estudiantes en la
construccion del proceso de aprendizaje, de forma flexible, inter ligada e hibrida”.? Este
planteamiento sitiia al alumno en el centro del proceso de ensefanza aprendizaje, fomentando
su autonomia, su colaboracion y su capacidad para resolver problemas. En el contexto
especifico de la ensefianza del espafol como lengua extranjera (ELE), estas metodologias
resultan particularmente adecuadas. El alumno deja de ser un mero receptor pasivo de reglas

gramaticales y vocabulario para convertirse en protagonista activo de su propia formacion

Texto original: “Metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas na participagdo efetiva dos estudantes na
construcao do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida”. (Bacich; Moran, 2018, p. 38)



lingtiistica. Concretamente, habla, interactia y produce en la lengua meta de forma constante,
lo que simula situaciones reales de comunicacion y lo prepara para afrontarlas.

La gran diferencia de los enfoques tradicionales estd en que las metodologias activas
priorizan el desarrollo de la competencia comunicativa, definida por Bacich y Moran (2018)
como la capacidad de actuar verbalmente en situaciones reales de uso lingiiistico. Este
concepto, ampliamente desarrollado por Almeida Filho (1993) en el ambito de la ensefianza
comunicativa de lenguas, desplaza el foco del conocimiento metalingiiistico (saber “sobre” la
lengua) al desempefio efectivo (saber “usar” la lengua para cumplir objetivos concretos: pedir
informacion, expresar opiniones, argumentar, narrar o negociar).

Esta concepcion de competencia comunicativa cobra particular relevancia en el mundo
contemporaneo, donde los estudiantes de ELE se enfrentan a entornos de comunicacion
diversos, cambiantes e impredecibles. El simple dominio de reglas aisladas resulta insuficiente
cuando se trata de interactuar en redes sociales, entender un podcast de divulgacion cientifica
0 participar en una conversacion espontanea con hablantes nativos. Las metodologias activas,
al enfatizar la accion lingiiistica en contextos reales, ofrecen el marco pedagogico adecuado
para responder a esos desafios. En el siglo XXI, saber usar la lengua en contextos diversos es
mas relevante que el dominio aislado de reglas (Bacich y Moran, 2018). A continuacion, se
detallan dos metodologias activas con gran potencial para la integracion de las TDIC en la clase

de espatfiol.

2.2.1 Aprendizaje basado en proyectos aplicado al espafiol: integracion de TDIC y desarrollo
comunicativo

Entre las metodologias activas que mejor se adaptan a las demandas de la ensefianza de
lenguas extranjeras en la actualidad, destaca el aprendizaje basado en proyectos (ABP). Segtin
Bender (2014, p. 9, traduccion propia), “El aprendizaje basado en proyectos es un modelo de
enseflanza que consiste en permitir a los estudiantes confrontar las cuestiones y los problemas
del mundo real que consideran significativos, determinando cémo abordarlos y luego actuando
cooperativamente en busca de soluciones”. 3El autor resalta dos aspectos que son clave para la
ensenanza de ELE: por un lado, la conexioén con problemas reales y significativos para el

alumno; por otro, el trabajo cooperativo en busca de soluciones. Al trasladar estos principios al

3Texto original: “A aprendizagem baseada em projetos ¢ um modelo de ensino que consiste em permitir que os
alunos confrontem as questdes e os problemas do mundo real que consideram significativos, determinando como
aborda-lo e, entdo, agindo cooperativamente em busca de solug¢des”. (Bender, 2014, p. 9,)



10

aula de espafiol, el ABP deja de ser una mera estrategia didactica y se convierte en un escenario
donde la lengua funciona como herramienta de accion, no como objeto de estudio.

En un proyecto tipico de ELE con base tecnologica, los estudiantes no practican el
idioma repitiendo estructuras, sino que lo usan para investigar, comunicar, negociar y producir.
Como sefiala Bender (2014, p. 87, traduccion propia), "La tecnologia, cuando se integra al
aprendizaje basado en proyectos, no es un anadido; es el vehiculo que permite a los estudiantes
crear productos auténticos y compartir su aprendizaje con una audiencia real".* Al alinear teoria
y practica, un grupo podria encargarse de crear un perfil de recomendaciones culturales para
jovenes hispanohablantes en el Instagram o YouTube, donde resefien peliculas, series o
canciones. Para ello, necesitaran leer criticas en medios reales, entrevistar a hablantes nativos,
redactar sus propios textos y grabar podcasts de opinion.

A lo largo de ese proceso, el profesor actiia como guia, no como instructor; introduce
vocabulario y estructuras cuando el grupo los requiere, no de forma anticipada y
descontextualizada. Segun Dolan y Collins (2015 apud Bacich y Moran, 2018, p. 41, traduccién
propia),

El profesor como orientador o mentor gana relevancia. Su papel es ayudar a los
estudiantes a ir mas alld de donde podrian llegar por si solos, motivando,
cuestionando, orientando. Hasta hace unos afios, todavia tenia sentido que el profesor
explicara todo y el alumno anotara, investigara y mostrara cuanto aprendi6. Estudios
revelan que cuando el profesor habla menos, orienta mas y el alumno participa de
forma activa, el aprendizaje es mas significativo.

La integracion de las TDIC en el ABP potencia justamente esa autenticidad. Pero, exige
planificacion cuidadosa y, sobre todo, un cambio de mentalidad por parte del profesor, lo que,
como sefiala Prensky (2001, p. 7), no es una tarea tan sencilla, “La mudanza es necesaria y
dificil”. No se trata de hacer un proyecto al final del trimestre como una actividad extra, sino
de reorganizar la secuencia didactica en torno al proyecto mismo. Es decir, los contenidos
gramaticales y 1éxicos surgen de las necesidades del proyecto, no al revés. Esto puede resultar
incdmodo al principio, tanto para docentes acostumbrados a seguir un libro de texto como para
alumnos que esperan lecciones frontales. Sin embargo, la evidencia muestra que, una vez
superada esa fase inicial, el compromiso y el desarrollo de la competencia comunicativa
mejoran significativamente (Thomas, 2000; Larmer e Mergendoller, 2010).

En el caso del espafiol, el ABP ofrece una ventaja adicional: la posibilidad de explorar

la diversidad hispanohablante. Por ejemplo, un proyecto puede centrarse en comparar las

4 Texto original: "A tecnologia, quando integrada a aprendizagem baseada em projetos, ndo é um complemento;
¢ o veiculo que permite aos alunos criar produtos auténticos e compartilhar seu aprendizado com uma audiéncia
real". (Bender, 2014, p. 87),
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tradiciones de fin de afio en México, Venezuela, Colombia y Espana, o en analizar como se
aborda el cambio climatico en distintos medios de comunicacién en lengua espafiola. Los
alumnos no solo aprenden vocabulario y estructuras, sino que también desarrollan una
conciencia intercultural que es, hoy mas que nunca, parte esencial de la competencia
comunicativa (Byram, 1997). Est4 claro que, implementar ABP con TDIC en ELE no esta
exento de retos. La disponibilidad tecnologica varia enormemente entre contextos educativos,
y no todos los alumnos tienen el mismo nivel de alfabetizacion digital. Por eso, el profesor debe
actuar como mediador también en ese sentido: ofrecer alternativas, enseflar a buscar
informacion fiable, a citar fuentes, a colaborar en linea sin conflictos.

Por lo tanto, el aprendizaje basado en proyectos, cuando se integra con las TDIC y se
enfoca en tareas comunicativas reales, convierte la clase de espafiol en un espacio de produccion
activa, cooperacion y descubrimiento cultural. No obstante, no es la inica metodologia activa
con potencial para ELE. A continuacion, se presentan otro enfoque adicional que, combinado
con el ABP, puede enriquecer atin mas la experiencia de aprendizaje: la gamificacion, que sera

discutida en la préxima subseccion.

2.2.2 Gamificacion en el aula de espafiol: motivacion, competencia comunicativa y recursos
digitales

La gamificacion, entendida como la aplicacion de elementos propios de los juegos como
puntos, niveles, recompensas, desafios y narrativas en contextos no ludicos (Deterding et al.,
2011), ha ganado terreno en la educacion por su capacidad para aumentar la motivacion y el
compromiso de los estudiantes. En el ambito de ELE, esta estrategia resulta muy interesante
porque transforma el aprendizaje del espafiol en una experiencia dinamica, donde el alumno
avanza a su propio ritmo, enfrenta retos y recibe retroalimentacion inmediata, todo ello mientras
usa la lengua meta de forma significativa.

Gamificar no implica necesariamente disefiar juegos completos ni disponer de
tecnologia sofisticada, diferentemente de lo que suele pensarse. Se puede gamificar una
actividad puntual, una secuencia didactica o incluso un curso entero, utilizando desde insignias
fisicas o digitales hasta tablas de clasificacion (leaderboards) o narrativas de aventura que den
sentido a las tareas comunicativas, la clave esta en que los elementos ludicos no sean un mero
adorno, sino que estén al servicio de los objetivos de aprendizaje (Alves, 2015). Los recursos
digitales abundan y muchos son gratuitos. Plataformas como Kahoot!, Quizizz o Gimkit
permiten crear cuestionarios gamificados que se pueden usar como por ejemplo para

calentamiento, repaso o evaluacion formativa.
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Para comprender el potencial de la gamificacion en la ensefanza de lenguas, es
necesario distinguir dos tipos de motivacion que movilizan el aprendizaje. Segln la Teoria de
la Autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985), los individuos no necesitan recompensas externas
para motivarse; la motivacion intrinseca es la mas efectiva para que las personas realicen
actividades por si mismas. Borras-Gené (2022, p. 26) explica que, dentro del cognitivismo, esta
teoria sostiene que “los individuos no necesitan recompensas para motivarse, y la motivacion
intrinseca es la mejor manera de que hagan cosas. Los seres humanos son proactivos y tienen
un sentimiento interno de crecer.” La motivacion intrinseca, definida por Borras-Gené (2022,
p. 28) como “aquella en la que el individuo realiza una actividad por la satisfaccion en si de
realizarla”, se fundamenta en tres necesidades humanas bésicas: competencia o maestria
(habilidad para completar retos), relacion (deseo de interactuar y conectarse socialmente) y
autonomia (libertad para tomar decisiones) (Borras-Gené, 2022, p. 28). En contraste, la
motivacion extrinseca proviene de fuera del individuo y se basa en recompensas externas que
proporcionan satisfaccion que la tarea en si misma no puede ofrecer (Borras-Gené, 2022, p. 27).

La gamificacion, bien aplicada, no se limita a ofrecer puntos y recompensas, lo que
activaria solo la motivacion extrinseca, sino que busca despertar en el alumno el placer de
aprender, la curiosidad y el deseo de superar desafios, elementos que caracterizan la motivacién
intrinseca. Dominguez et al. sefiala que, (2013 apud Barroso, 2025, p. 11) “los alumnos que
participaron en experiencias con componentes ludicos mostraron mayor compromiso y disfrute
del proceso de aprendizaje en comparacion con aquellos que siguieron métodos tradicionales.
Ese mayor compromiso y disfrute estan directamente vinculados con el desarrollo de la
competencia comunicativa, entendida como la capacidad de usar la lengua de manera adecuada
y efectiva en diferentes contextos y situaciones (Barroso, 2025, p. 9). La competencia
comunicativa no se limita al dominio de reglas gramaticales; abarca también aspectos
socioculturales, discursivos y estratégicos que permiten al hablante actuar verbalmente en
situaciones reales de interaccion (Almeida Filho, 1993). En el contexto de ELE, su desarrollo
es el objetivo central del proceso de ensefianza-aprendizaje.

De este modo, la gamificacion no solo motiva al alumno a participar, sino que lo sitia
en contextos comunicativos auténticos, donde la lengua deja de ser un objeto de estudio para
convertirse en una herramienta de accion. Esta articulacion entre motivacion intrinseca y
competencia comunicativa es lo que hace de la gamificacion una estrategia especialmente
potente para la ensefianza de lenguas extranjeras, como sintetiza Barroso (2025, p. 28): “La
gamificacion, al combinar elementos ludicos con objetivos comunicativos, puede aumentar la

motivacion intrinseca de los estudiantes y, al mismo tiempo, ofrecer oportunidades para
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practicar la lengua en contextos significativos”. Ahora bien, la gamificacion también no es una
varita magica. Zichermann y Cunningham (2011) sefalan que el nivel de engajamento es un
factor primordial para el éxito de cualquier proceso de gamificacion, sin una adecuada
participacion de los estudiantes, la estrategia pierde efectividad. Implementar la gamificacion
requiere cuidado, pues existen dos riesgos comunes. El primero es la superficialidad, que Segun
D’Angelo (2024, p. 1),

Uno de los principales desafios de la gamificacion es el riesgo de que las actividades
gamificadas se perciban como superficiales o triviales. Cuando los elementos de
juego, como puntos y recompensas, se aplican sin una conexion significativa con los
objetivos educativos, pueden distraer a nuestros estudiantes de un verdadero
aprendizaje o profundo. Este enfoque superficial puede llevar a que ellos se centren
unicamente en ganar recompensas en lugar de comprender los contenidos o desarrollar
habilidades profundas.

Por ello, el exceso de recompensas o competiciones puede desviar la atencion del
aprendizaje real hacia la mera acumulacion de puntos, sin que ello se vincule con tareas
comunicativas auténticas. La falta de autenticidad es el segundo: si los retos no implican usar
el espafiol para propodsitos reales, la gamificacion se vuelve mecéanica y pierde su potencial
(D Angelo, 2024). Por eso, en ELE es fundamental que los desafios estén anclados en
situaciones de comunicacion que el alumno podria enfrentar fuera del aula, como pedir un cafg,
recomendar una pelicula, negociar un precio, contar una anécdota.

Alves (2015) refuerza que a pesar de la diversion ser un elemento esencial en el
aprendizaje gamificado, no se trata de mero entretenimiento, las razones por las que los
estudiantes se involucran van mas alla del placer inmediato cuando se trata del aprendizaje. La
gamificacion, cuando bien aplicada, abre posibilidades al situar al alumno frente a desafios que
requieren el uso genuino del espafiol para superarlos. Sin embargo, Busarrelo (2016, p. 21)
advierte que centrarse exclusivamente en motivaciones extrinsecas puede, en determinados
contextos, generar el efecto contrario y debilitar el sistema motivacional del individuo. Por ello,
el objetivo efectivo de la gamificacion debe se estimular la motivacion intrinseca, aunque para
ello pueda recurrirse inicialmente a recompensas externas.

Otro aspecto para considerar es la diversidad de perfiles entre los estudiantes. No a todos
les motiva la competicion; algunos prefieren la cooperacion o los logros individuales. Un disefio
gamificado bien pensado ofrece multiples rutas de participacién: misiones en equipo, retos
personales opcionales, recompensas por ayudar a un compaiiero, etc. Asi se evita excluir a
quienes se sienten incomodos con la exposicion publica o con la presion de las tablas de
clasificacion. Freire (1996) resalta que la autonomia es fundamental en el proceso pedagdgico;

el alumno debe sentirse sujeto activo de su aprendizaje, no mero receptor pasivo.
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En definitiva, la gamificacion, cuando se integra con criterio pedagogico y se apoya en
las TDIC, se convierte en una herramienta poderosa para fomentar la motivacion intrinseca y
el desarrollo de la competencia comunicativa en el aula de espafiol. Los estudiantes dejan de
ser receptores pasivos de reglas para convertirse en protagonistas de una aventura lingiiistica,
donde cada logro los acerca un paso mas a dominar la lengua en situaciones reales, en
consonancia con la vision freireana de una educacion liberadora y centrada en el aprendizaje
activo. Ahora bien, la implementacion de estas metodologias no ocurre en el vacio; depende
directamente de la formacion del profesorado y de las condiciones concretas del contexto donde
se ensefia. Por eso, en la proxima seccion, abordaremos los desafios y posibilidades de la

formacion docente en la realidad amazodnica, tercer eje del marco teorico.

2.3 Formacion docente y contexto amazonico: desafios y posibilidades
La formacion de profesores ha sido sefialada por diversos autores como un pilar
fundamental para la transformacion educativa. Sin embargo, al analizar el contexto especifico
de la region amazonica brasilefia, los desatios se multiplican y adquieren contornos singulares.
Esta seccion aborda, en primer lugar, las concepciones generales sobre la formacion docente,
para luego analizar las particularidades socioeducativas de la Amazonia, sus implicaciones para
la ensefianza de lenguas extranjeras y las posibles alternativas para una formacion
contextualizada y emancipadora.
La formacion de profesores debe ser comprendida como un proceso continuo que va
mas alla de la mera adquisicion de técnicas o la transmision de contenidos. Para Novoa (1992):
La formacion debe estimular una perspectiva critico-reflexiva, que proporcione a los
profesores los medios de un pensamiento autonomo y facilite las dinamicas de
autoformacion participativa. Estar en formacion implica una inversion personal, un
trabajo libre y creativo sobre los recorridos y los proyectos propios, con vistas a la

construccion de una identidad, que es también una identidad profesional. (Névoa,
1992, p. 25, traduccion propia)’

El defiende que la formacion inicial no puede ser vista como una simple transmisién de
conocimientos pedagodgicos, sino como un espacio de construccion de la identidad profesional,
estar en formacion implica un investimento personal, un trabajo libre y creativo sobre los
propios recorridos y proyectos, con vistas a la construccion de una identidad que es también

identidad profesional.

5 Texto original: “A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores os
meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de autoformagao participada. Estar em formagéo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com
vista a construgdo de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional.” (Novoa, 2019, p. 25).
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En la misma linea de pensamiento, Imbernén (2011) defiende que la formacion
continuada es indispensable para mejorar la calidad educativa y para construir una sociedad
mas justa. Para el autor, la formacién debe partir de la escuela y del propio contexto del
profesor, promoviendo la reflexion critica sobre la practica y el desarrollo personal y
profesional. La formacion, de esta manera, supera el aspecto técnico y asume un papel
humanizador y transformador. Novoa (1992, p. 26), por su parte, ya advertia que la formacion
puede estimular el desarrollo profesional de los profesores en el marco de una autonomia
contextualizada, valorizando paradigmas que promuevan la preparacion de profesores
reflexivos, capaces de asumir la responsabilidad de su propio desarrollo profesional y de
participar como protagonistas en la implementacion de las politicas educativas. En el contexto
amazonico, esta vision reflexiva y contextualizada de la formacion docente cobra especial
relevancia, pues las condiciones de aislamiento, precariedad y diversidad cultural exigen
profesionales capaces de construir saberes desde su practica y de adaptar creativamente los

conocimientos a las realidades locales.

2.3.1 La Amazonia como contexto singular: desafios estructurales y educativos

La Amazonia brasilefia presenta caracteristicas, historicas, geograficas y culturales que
la distinguen del resto del pais, generando desafios especificos para la educacion y, en
particular, para la formacion docente. Hage y Barros (2010) profundizan esta discusion al
analizar las dificultades para la implementacion de curriculos que atiendan a las poblaciones
locales. Los autores critican la tendencia a la homogeneizacion curricular, argumentando que
las politicas y propuestas educativas para la regién deben ser construidas desde la realidad y las
necesidades de las comunidades amazodnicas, no simplemente trasladadas de otros contextos.
En este sentido, la educacion del campo en la Amazonia demanda una profunda reflexion sobre
sus finalidades, contenidos y metodologias, que deben estar enraizados en la cultura, los saberes
y las formas de vida locales.

Ademas de los desafios sefialados, es fundamental considerar la dimension de la
inclusion y la diversidad. Oliveira (2024) ha trabajado intensamente la teméatica de la educacion
inclusiva en la Amazonia paraense, abordando los conflictos, las asimetrias y las barreras que
enfrentan los estudiantes con discapacidad o en situacion de vulnerabilidad en un contexto ya
de por si complejo. Para ella, la inclusiéon en la Amazonia debe materializarse en acciones
concretas que consideren la interculturalidad y las especificidades de cada territorio,
garantizando el derecho a la educacion para todos y no puede ser apenas un discurso vacio. Mas

alla de las cuestiones relacionadas con el curriculo y la inclusion, los estudios recientes han
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evidenciado que los desafios de la formacion docente en la Amazonia también se expresan en

el plano estructural y simbdlico. Pinheiro, Pantoja y Miranda (2026) sefialan que:

El compromiso docente, especialmente en contextos amazdnicos, se ve afectado por
la sobrecarga de trabajo, precariedad de las condiciones profesionales y ausencia de
politicas de wvalorizacion. En ese sentido, esas condiciones generan tensiones
permanentes entre el compromiso ético-politico con una educacién emancipadora y
las limitaciones impuestas por estructuras institucionales debilitadas, lo que dificulta
la consolidacion de procesos formativos criticos y continuos. (Pinheiro; Pantoja;
Miranda, 2026, p. 6 traduccion propia).®

En concordancia con las autoras, esté claro que las condiciones de acceso a la educacion
en la regidn estan atravesadas por limitaciones como la precariedad de las infraestructuras
escolares, la escasez de recursos materiales y humanos, y las largas distancias geograficas que
dificultan tanto la permanencia de los estudiantes como la continuidad de los procesos
formativos de los propios profesores. Estas dificultades, segun las autoras, se intensifican por
las particularidades territoriales de la Amazonia, marcada por areas de dificil acceso y
comunidades dispersas, lo que impone obstaculos significativos a la implementacion de
politicas educativas equitativas y continuas.

Delante de este panorama, diversos estudios han comenzado a delinear perspectivas
alternativas para la formacion docente en la region. Una de las apuestas mas prometedoras es
la valorizacion de los saberes de la socio biodiversidad como eje estructurante del curriculo
formativo. Pinheiro, Pantoja y Miranda (2026), retomando aportes de otros autores, sostienen
que los conocimientos producidos por las poblaciones tradicionales (indigenas, quilombolas,
riberefias) constituyen un patrimonio estratégico no solo para la sostenibilidad de la Amazonia,
sino para la propia construccion de una formacion docente pertinente y socialmente
referenciada. Incorporar estos saberes a los procesos formativos implica romper con modelos
homogéneos y reconocer la ancestralidad, la territorialidad y las formas propias de produccion
de conocimiento que emergen de las experiencias amazodnicas.

Por lo tanto, la formacion docente en la Amazonia exige politicas publicas y propuestas
formativas que reconozcan la diversidad territorial, cultural y pedagdgica de la region, y que
apuesten por una educacion comprometida con los sujetos y sus territorios. Como afirman
Pinheiro, Pantoja y Miranda (2026), se trata de comprender la formacion de profesores como

un proyecto politico-educacional profundamente vinculado a las luchas por reconocimiento,

Texto original: “O engajamento docente, especialmente em contextos amazonicos, € atravessado por sobrecarga
de trabalho, precarizagdo das condi¢des profissionais e auséncia de politicas de valorizagao. Nesse sentido, essas
condigdes geram tensdes permanentes entre 0 compromisso ético-politico com uma educagdo emancipadora e as
limitagdes impostas por estruturas institucionais fragilizadas, o que dificulta a consolidagdo de processos
formativos criticos e continuados.” (Pinheiro; Pantoja; Miranda, 2026, p. 6).
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equidad y derecho a la educacion. Solo desde esa perspectiva sera posible construir una
formacion docente que, en lugar de reproducir exclusiones, contribuya a la emancipacion de los

pueblos amazonicos.

2.3.2 Hacia una formacion docente contextualizada y emancipadora: posibilidades

Frente a eses desafios, surge la necesidad de repensar la formacion inicial y continuada
de los profesores que actian en la Amazonia. Autores como Freitas y Almeida (2010) enfatizan
que la formacion docente debe superar el enfoque técnico y adoptar una perspectiva critica y
reflexiva, que prepare al profesor para actuar como un intelectual transformador de su realidad.
Esto implica que los programas de formacion no deben centrarse unicamente en la transmision
de contenidos disciplinares o metodologicos, sino en el desarrollo de competencias para
analizar, interpretar y actuar sobre los problemas concretos de su practica. En ese sentido,

Pacifico, Freitas y Dias (2023) afirman que:

Repensar la formacion para el magisterio debe considerar los saberes de los profesores
y las realidades especificas de su trabajo diario, reconociendo y valorizando los
saberes desarrollados por los docentes en sus practicas cotidianas como fuente valiosa
de aprendizaje, asi como considerar la necesidad de implicar a los profesores en el
proceso de reforma de la formacion de docentes. (Pacifico; Freitas; Dias, 2023, p. 80,
traduccion propia).’

En esta direccion, es fundamental que la formacion de profesores de lenguas en la
Amazonia incorpore el contexto regional como objeto de estudio y como fuente de recursos
didécticos. Es decir, los programas de formacion deben estimular al futuro profesor a conocer
a fondo la realidad amazodnica: su geografia, su historia, su cultura, sus lenguas y sus desafios
educativos. A partir de ese conocimiento, el profesor estard capacitado para desarrollar
materiales didacticos contextualizados, planificar actividades que dialoguen con la realidad del
alumno y promover proyectos de aprendizaje que sean significativos y transformadores.
Ademas, la formacion debe ofrecer herramientas para que el profesor pueda innovar, ain con
recursos limitados. En lugar de lamentar la falta de tecnologias, los programas de formaciéon
deben incentivar el uso creativo de los recursos disponibles (materiales impresos, recursos
naturales, saberes de la comunidad, etc.) y la adaptacién de metodologias activas a la realidad
local. Como defienden Hage y Barros (2010), el curriculo y las practicas pedagogicas deben ser

construidos desde la comunidad escolar y en didlogo con sus saberes y necesidades.

7 Texto original: “Repensar a formagdo para o magistério deve considerar os saberes dos professores € as
realidades especificas de seu trabalho diario, reconhecendo e valorizando os saberes desenvolvidos pelos
docentes em suas praticas cotidianas como fonte valiosa de aprendizado, bem como, considerar a necessidade de
envolver os professores no processo de reforma da formacao de docentes” (Pacifico; Freitas; Dias, 2023, p. 80).
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Por ultimo, la formacion docente debe asumir un compromiso ético y politico con la
transformacion de la realidad amazodnica. Esto implica formar profesores que no sean meros
reproductores de contenidos, sino agentes de cambio, capaces de movilizarse junto a las
comunidades en la defensa de sus derechos, de una educacion de calidad y del desarrollo
sostenible de la region. En sintesis, la formacion de profesores en la Amazonia enfrenta enormes
desafios estructurales, curriculares y formativos. Pero también abre espacio para propuestas
innovadoras, contextualizadas y comprometidas con la realidad regional, donde el profesor de

ELE puede actuar como mediador, investigador y agente de transformacion.

3. METODOLOGIA

Esta investigacion adopta un enfoque cualitativo de investigacion de campo, coherente
con el paradigma interpretativo de produccion del conocimiento, segiin el cual la realidad
educativa no es un dato objetivo y externo, sino construido a partir de los significados que los
sujetos atribuyen sus experiencias en contextos especificos (Bogdan y Biklen, 1994). Segtin
Ludke y André (2013), la investigacion cualitativa en educacion se centra en la comprension
de los fendmenos desde la perspectiva de los sujetos involucrados, valorando el contacto directo
del investigador con el ambiente natural, la descripcién detallada de las situaciones y los
significados atribuidos por los participantes. En esa perspectiva, el investigador no busca leyes
generales ni relaciones causales, sino comprender los significados humanos en situaciones
concretas (Martinho, 2007). Este enfoque fue el mas adecuado para responder a la pregunta de
investigacion, que buscaba comprender en profundidad los desafios y las posibilidades del uso
de metodologias activas y tecnologias digitales en la ensefianza del espafiol en un contexto
especifico.

El estudio se configuré6 como un estudio de caso, definido por Yin (2015) como una
estrategia de investigacion empirica que analiza un fendmeno contemporaneo en profundidad
y dentro de su contexto real. La eleccion del estudio de caso se justifico por naturaleza de la
pregunta de investigacion, que no pretende medir ni generalizar, sino comprender en
profundidad como una profesora de espafiol percibe los desafios y las posibilidades del uso de
metodologias activas y tecnologias digitales en su practica cotidiana. Para responder a esa
pregunta, es fundamental acceder a sus percepciones, a sus interpretaciones sobre el contexto
escolar y a los significados que ella atribuye a sus experiencias, aspectos que solo un abordaje
cualitativo, de caracter interpretativo, puede captar adecuadamente. Por eso, el estudio de caso
resulté el disefio mas adecuado para esta investigacion, pues permite analizar un fenémeno

contemporaneo en profundidad y dentro de su contexto real (Yin, 2015).
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La investigacion se llevo a cabo en una escuela publica de ensefianza secundaria ubicada
en el municipio de Abaetetuba-PA. La eleccion de esta institucion fue intencional, basada en la
trayectoria de la investigadora, quien realizo alli sus practicas supervisadas obligatorias y fue
becaria del Programa Institucional de Becas de Iniciacion a la Docencia (PIBID). Ese vinculo
previo facilité el acceso, la negociacion y el establecimiento de una relacion de confianza. La
participante principal fue la profesora de lengua espafola de la escuela, responsable de la
asignatura. Su participacion fue voluntaria y estuvo condicionada a la firma del Consentimiento
Libre e Informado (CLI).

Para garantizar la profundidad y la riqueza de la informacion, se utilizaron multiples
instrumentos, conforme a los principios de triangulacion metodolégica (Ludke; André, 2013),
que consiste en la utilizacion de diferentes fuentes, métodos o investigadores para estudiar un
mismo fendmeno, lo que permite ampliar la validez de los resultados y compensar las
limitaciones de cada instrumento aislado. En esta investigacion, se combinaron entrevista
semiestructurada, observacidn no participante y analisis documental, con el fin de obtener una
vision mas completa y menos sesgada de la realidad estudiada.

Entrevista semiestructurada: se realizd con la profesora de espafiol, con una duracion
aproximada de 30 minutos. El guion abordé su formacion académica y continua, sus
concepciones sobre metodologias activas y tecnologias digitales, los recursos disponibles en la
escuela, los desafios enfrentados, las estrategias creativas desarrolladas y sus percepciones
sobre el interés de los alumnos.

Observacion no participante: se llevaron a cabo tres sesiones de observacion en los dias
07, 08 y 27 de mayo, en una turma de 1° afio de ensefianza secundaria. En cada dia, la
observacion tuvo una duracion aproximada de 50 minutos, correspondiente al horario regular
de la asignatura. La investigadora adopté una postura de espectadora, sin interferir en el
desarrollo de las clases, y registrd en un diario de campo informal las dindmicas observadas:
organizacion de la clase, recursos utilizados, estrategias didécticas, interacciones entre la
profesora y los alumnos, y el comportamiento de los estudiantes frente a las actividades
propuestas. Las anotaciones fueron hechas manualmente, combinando registros descriptivos
(qué ocurrid) y, en algunos momentos, notas reflexivas (impresiones de la investigadora sobre
lo observado). Este instrumento permitio contrastar el discurso de la profesora con su practica
efectiva.

Analisis documental: se examinaron dos tipos de documentos: el Proyecto Politico
Pedagogico (PPP) de la escuela, para verificar como la institucion aborda la innovacion

pedagogica y la formacion continua; y el libro didactico de espafiol adoptado (jSi, se puede!,
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FTD, 2024), para analizar si la obra sugiere el uso de herramientas digitales y metodologias
activas, y si esas sugerencias son viables para el contexto de la escuela.

Los datos recogidos fueron sometidos a analisis de contenido, conforme a la propuesta
de Bardin (2016). El proceso analitico sigui6 tres fases: (1) preandlisis: transcripcion de las
entrevistas, sistematizacion de las notas de campo y organizacion del material; (2) exploracion
del material: codificacion y categorizacion temadtica, con categorias deductivas (basadas en el
marco teodrico) e inductivas (surgidas del material empirico); (3) tratamiento de los resultados
e interpretacion: los hallazgos fueron interpretados a la luz del marco teorico, estableciendo
conexiones entre los datos empiricos y la literatura, para responder a las preguntas de
investigacion.

Cuidados éticos: la investigacion siguid los principios €ticos de la investigacion con
seres humanos, garantizando el anonimato de los participantes, la confidencialidad de los datos

y la posibilidad de retirar el consentimiento en cualquier momento.

4. RESULTADOS

A partir del andlisis de contenido (Bardin, 2016), entendido como “un conjunto de
técnicas de andlisis de las comunicaciones” (Bardin, 2016, p. 31), de la entrevista
semiestructurada realizada con la profesora de espaiol, de las observaciones de clase en tres
dias distintos y de la revision de documentos institucionales, el Proyecto Politico-Pedagogico
(PPP) y el libro didactico adoptado, se organizaron los hallazgos en tres ejes tematicos,

presentados a continuacion.

4.1 Practicas docentes: metodologias activas y recursos tecnoldégicos utilizados

Uno de los primeros hallazgos relevantes fue el desconocimiento de la docente sobre el
término "metodologias activas". Al ser preguntada sobre qué le venia a la mente al escuchar esa
expresion, respondio: "Bom, nesse momento ndo costumo escutar realmente essa nomenclatura
sobre metodologias ativas, para ser sincera e a primeira vez que escuto." (Profesora, entrevista,
2026). Esa declaracion evidencio una distancia entre el vocabulario académico y el repertorio
conceptual de la profesora, a pesar de que ella posee una especializacion en informatica
educativa. Tras una breve explicacion por parte de la investigadora, la docente reconocio que
la idea no era completamente extrafia, aunque la nomenclatura si.

Con respecto al uso de metodologias activas, la profesora fue enfatica al afirmar que
nunca habia utilizado el aprendizaje basado en proyectos, la gamificacion ni el aula invertida:
"Nao, ndo utilizo e nunca utilizei nenhuma dessas ferramentas, nem nenhum desses métodos."

(Profesora, entrevista, 2026). Esa afirmacion se corrobor6 durante las observaciones de clase.
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En la primera sesion, la docente trabajé con presentaciones personales, utilizando el libro
didactico y la pizarra para escribir estructuras gramaticales. Se empled un proyector para
mostrar ejemplos, pero sin interaccion digital por parte de los estudiantes. En la segunda clase,
se propuso una dindmica de entrevistas en parejas, con preguntas escritas en la pizarra, lo que
representd un avance hacia la participacion oral, aunque sin el uso de tecnologias. En la tercera
observacion, la actividad fue un dictado tradicional seguido de correccidn colectiva, sin ningun
recurso tecnoldgico. Sin embargo, un dato alentador surgié durante la entrevista: las pasantes
que acttian en la escuela introdujeron recientemente la herramienta Kahoot!, y la profesora
mostrd entusiasmo al respecto:

Alguns dias atras, eu tive acesso ao aplicativo que foi trabalhado na sala de aula pelas

estagiarias que estdo aqui na escola, que era Kahoot! Achei este aplicativo muito

interessante e pretendo usa-lo agora em algumas atividades com os alunos
(Professora, entrevista, 2026).

Esa disposicion para incorporar novedades sugiere que, a pesar de las limitaciones,

existe una apertura a la innovacion cuando las condiciones lo permiten.

4.2 Desafios estructurales, formativos y curriculares

La profesora identifico con claridad los obstaculos que dificultan la implementacién de
metodologias activas y el uso pedagogico de las tecnologias. El principal problema sefialado
fue la infraestructura: “A dificuldade aqui em nossa escola ¢ a propria questdao dos recursos.
Nao temos os recursos necessarios, a internet aqui ndo funciona em blocos para que possamos
estar trabalhando e ainda ndo temos as ferramentas que tornam possivel esse uso” (Profesora,
entrevista, 2026). A la falta de internet en las aulas se suman la ausencia de laboratorio de
informatica y la alta densidad de estudiantes por sala, factores que, segin la docente,
inviabilizan actividades mds dindmicas. También menciond que el tiempo perdido en la
logistica de trasladar y montar el proyector es un gran desafio y que dificulta la aplicacion de
una actividad mas ludica.

En el ambito formativo, la profesora relaté que su graduacion no incluyo6 disciplinas
sobre metodologias activas ni sobre el uso pedagdgico de las tecnologias. Aunque realiz6 una
especializacion en informatica educativa, reconocid la necesidad de actualizacion constante,
especialmente frente a nuevas herramientas como la inteligencia artificial: “Algumas
dificuldades surgem, por exemplo, agora temos que continuar buscando o maior conhecimento,
por causa deste recurso da IA, entdo as pessoas t€m que se apropriar de coisas novas"
(Profesora, entrevista, 2026). En cuanto a los desafios curriculares, aunque la reforma de la

enseflanza media no fue mencionada explicitamente, se infiere de la percepcion de que el
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espaiol perdi6 relevancia en el curriculo, lo que contribuye al desinterés estudiantil. Durante
las observaciones, se notd que los alumnos mostraban mayor dispersion en las clases
expositivas, mientras que, en actividades diferenciadas, como juegos o dindmicas orales, su

participacion era mas activa.

4.3 Potencialidades del contexto local

A pesar de las dificultades, la investigacion identificd aspectos que pueden ser
movilizados para fortalecer la ensefianza del espanol. La profesora demostré una actitud
proactiva y disposicion para aprender "Sinto-me sim preparada para dar esse avango e buscar
essas formas de trazer o melhor conhecimento aos nossos alunos através das redes sociais,
aplicativos e dos recursos que a internet nos proporciona." (Profesora, entrevista, 2026). Ella
misma reconoci6 que actividades con videos, musica o juegos despiertan mas el interés de los
estudiantes: “quando vocé pode estar trazendo um video, uma musica para a sala de aula e os
alunos mostram mais interesse em participar. como os jogos que lancamos recentemente"
(Profesora, entrevista, 2026)

Otro dato relevante fue el acceso de los alumnos a internet y dispositivos méviles en sus
hogares. Segun un cuestionario aplicado recientemente por la profesora en la escuela: “Acredito
que 90% dos estudantes tém acesso a Internet e também tém telemoveis em casa." (Profesora,
entrevista, 2026). Ese porcentaje sugiere que, si hubiera conectividad en la escuela o una
politica mas clara sobre el uso pedagdgico del celular, seria posible integrar herramientas
digitales de manera mas sistematica. La profesora ya ha experimentado con el uso de datos
moviles de los alumnos en actividades grupales puntuales, aunque reconoce que no todos tienen
acceso.

Por ultimo, la docente destaco el esfuerzo colectivo del equipo pedagogico para que las
clases ocurran a pesar de las carencias: “Héa um esfor¢co muito grande pelos professores, pela
direcdo e coordenagdo em tentar fazer as coisas acontecerem, porque muitas vezes nao temos
0s recursos para isso, mas nos esforgcamos para que as coisas acontecam" (Profesora, entrevista,
2026). Cuando se le pregunt6 qué cambiaria con un presupuesto minimo, la respuesta fue clara:
garantizaria internet y equipos fijos en cada sala de clase, para evitar la pérdida de tiempo y

facilitar el trabajo docente.
4.4 Analisis documental: hallazgos del PPP y del libro didactico

El andlisis del PPP de la escuela para el periodo 2024-2028 corrobor6 y amplié los
desafios senalados por la profesora. El documento explicita la precariedad de los recursos

tecnologicos: el laboratorio de informatica consta como desactivado y sin computadoras, y la
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internet no se menciona en ningun espacio de la escuela (PPP, p. 7). Esta descripcion coincide
con la queja de la docente sobre la falta de conectividad y equipos fijos en las salas. En cuanto
al curriculo, la matriz del ensino médio no esta detallada en el PPP (la pagina correspondiente
presenta apenas cabeceras), lo que impide verificar la carga horaria destinada al espafiol en la
teoria y sugiere una centralidad reducida de la disciplina en el proyecto pedagogico. Ademas,
no hay referencia alguna a metodologias activas (aprendizaje basado en proyectos,
gamificacion, aula invertida) ni a proyectos que integren las TDIC a la ensefianza de lenguas.
Las acciones planificadas (busca activa, consejo de clase, refuerzo escolar, charlas) son
predominantemente tradicionales y orientadas a la gestion del flujo escolar, no a la innovacion
didactica (PPP, p. 22-24). Las metas del PPP se concentran en indicadores de rendimiento y
competencia en Lengua Portuguesa y Matematicas, sin contemplar objetivos relacionados con
el uso pedagogico de tecnologias o formacion de profesores para ese fin. Por ultimo, la tnica
mencion de la formacion continua en el PPP se limita a los profesores de lengua portuguesa y
matematicas (PPP, p. 22), lo que evidencia una laguna en la oferta formativa dirigida a la
profesora de espanol. Aunque ella se siente preparada para avanzar y demuestra apertura para
incorporar novedades (como el interés por Kahoot! y la disposicion a aprender sobre
inteligencia artificial), no encuentra en el PPP ni en las politicas de la escuela el apoyo
pedagogico especifico para articular sus conocimientos técnicos, adquiridos en su
especializacion en informatica educativa, a una practica sustentada en metodologias activas.
Esta ausencia de formacion continua y de orientacion metodoldgica en el material didactico y
en el proyecto institucional no refleja una incapacidad individual, sino més bien una carencia

sistémica que limita la transposicion de sus conocimientos al cotidiano del aula.

El libro didactico adoptado, {Si, se puede! (FTD, 2024), presenta una estructura
moderna y alineada con la BNCC, con secciones que trabajan las cuatro habilidades y una
amplia variedad de géneros textuales. Sugiere el uso de herramientas digitales (Canva, editores
de video, plataformas para blogs) y ofrece objetos educativos digitales (audios, videos,
infografias interactivas). Sin embargo, la mayoria de estas propuestas dependen de acceso a
internet y dispositivos, condiciones no disponibles en la escuela. El libro tampoco utiliza
explicitamente el término "metodologias activas" ni sistematiza enfoques como ABP o
gamificacion, aunque algunas actividades se aproximan a esos principios, como la elaboracion
de un plan de accién para la sostenibilidad (Capitulo 11). Esa ausencia de nomenclatura y de

orientacion metodologica en el material didactico refuerza el desconocimiento manifestado por
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la docente y la distancia entre las propuestas curriculares oficiales y las practicas efectivas en

el aula.

5. DISCUSION
En esta seccion se establece un didlogo entre los hallazgos empiricos y el marco tedrico,
con el fin de comprender las razones de la realidad observada y apuntar posibles caminos de

superacion.

5.1 Dialogo con la literatura sobre TDIC y metodologias activas

El desconocimiento inicial de la profesora sobre el concepto de metodologias activas
resulta revelador. A pesar de haber cursado una especializacidon en informatica educativa, nunca
habia escuchado el término. Ese hallazgo dialoga con las reflexiones de Novoa (2019) sobre la
necesidad de que la formacidon docente trascienda la mera transmision de conocimientos
técnicos y se constituya como un espacio de construccion de la identidad profesional. La
especializacion cursada por la docente parece haber tenido un enfoque instrumental, sin
articularse con un marco pedagogico que orientara el uso de las herramientas en el aula.

Esa situacion se asemeja a lo que Tardif (2014) denomina saberes docentes: un conjunto
heterogéneo de conocimientos que provienen de diversas fuentes y que no siempre se integran
de manera coherente. La profesora posee saberes técnicos (manejo del proyector, conocimiento
del Kahoot!), pero los saberes pedagdgicos necesarios para integrar €sos recursos en una
propuesta de ensefianza mas activa ain estan en proceso de construccion. Moran (2015) ya
advertia que la tecnologia, por si sola, no garantiza mejoras en el aprendizaje; su eficacia
depende de su integracion en un proyecto pedagdgico innovador. En las clases observadas, el
proyector se utilizd de manera sustitutiva de la pizarra, sin mediar experiencias de aprendizaje
significativas. La falta de internet y de laboratorio de informatica agrava ese escenario, pero
incluso cuando la tecnologia esta disponible, la ausencia de una orientacion didactica clara
limita su potencial transformador.

La reciente experiencia con Kahoot!, introducida por las pasantes, representa una
oportunidad. La profesora mostrd entusiasmo porque percibid la mayor interaccion de los
alumnos. Alves (2015) sostiene que la gamificacion puede ser un medio eficaz para aumentar
la motivacion, siempre que no se reduzca a una acumulacién superficial de puntos. D'Angelo
(2024) advierte que la gamificacion debe estar anclada en situaciones comunicativas auténticas;
de lo contrario, pierde su potencial. Si la profesora logra utilizar Kahoot! no solo como un quiz
de vocabulario, sino como parte de una secuencia didactica mas amplia, podra avanzar hacia

una practica mas activa.
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5.2 Formacion docente y realidad amazonica

Los obstaculos sefalados por la profesora, falta de internet, ausencia de laboratorio,
salas superpobladas, no son problemas aislados, sino expresiones de una realidad mas amplia
que afecta a la educacion en la region amazonica. Pinheiro, Pantoja y Miranda (2026) ya habian
documentado que las escuelas de la Amazonia enfrentan condiciones de precariedad estructural
que impactan directamente la calidad de la ensefanza. El habla de la docente confirma ese
diagnostico y aflade un elemento subjetivo: el desgaste fisico y emocional de lidiar diariamente
con esas limitaciones.

A pesar de ello, la investigacion evidenci6 un esfuerzo colectivo por parte del equipo
escolar para hacer frente a las carencias. Ese movimiento de resistencia y creatividad encuentra
eco en la pedagogia de Freire (1996), para quien educar es un acto politico que implica no
rendirse ante las adversidades. La profesora, aunque limitada, busca alternativas: usa el
proyector cuando puede, aprovecha los datos moéviles de algunos alumnos, incorpora juegos y
dindmicas orales. Sobre el curriculo, la reduccion de la carga horaria del espafiol en la reforma
de la ensenanza media no fue mencionada directamente, pero se refleja en el desinterés de los
alumnos y en la dificultad de implementar proyectos mas extensos. Hage y Barros (2010)
critican la homogeneizacion curricular en la Amazonia, sefialando que las politicas educativas
suelen desconsiderar las especificidades locales. El espafiol, lengua con gran relevancia
geografica y cultural en la region, termina siendo desvalorizado por directrices que no dialogan
con la realidad del territorio.

Un dato que abre posibilidades es el alto porcentaje de alumnos con acceso a internet y
celular en sus hogares. Esa constatacion sugiere que la tecnologia esta presente en la vida de
los estudiantes, pero queda fuera de la escuela. La docente ya ha experimentado con el uso de
dispositivos moéviles en actividades puntuales, pero reconoce las dificultades: no todos tienen
datos moviles, y la escuela carece de una politica clara para el uso pedagdgico del celular. Esa
tension entre el adentro y el afuera de la escuela es un desafio que requiere mediacion
institucional. Los hallazgos de esta investigacion apuntan a la necesidad de repensar la
formacion continua de los docentes que actian en contextos adversos. Imbernon (2011)
defiende que la formacién debe partir de la escuela y del contexto real del profesor,
promoviendo la reflexion critica sobre la practica. No basta con ofrecer cursos genéricos sobre
metodologias activas; es necesario que esos cursos consideren las condiciones concretas de
trabajo, falta de internet, salas numerosas, recursos escasos, y ofrezcan estrategias adaptadas a

esa realidad.
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5.3 Categorias emergentes y dialogo teoria-practica

El andlisis de contenido (Bardin, 2016) aplicado a la entrevista y a las observaciones
permitio identificar tres categorias tematicas que condensan los principales hallazgos: (1)
desconocimiento y ausencia de metodologias activas, (2) precariedad estructural y formativa y
(3) brechas y potencialidades locales.

La primera categoria se sostiene en la declaracion explicita de la docente y en la
confirmacion de las observaciones, donde no se registréd el uso de ABP, gamificacion o aula
invertida. Esa ausencia no es casual: el PPP no prevé formacion para el profesor de espaiol en
tecnologias o metodologias activas, y el libro didactico, aunque sugiere herramientas digitales,
no ofrece orientacion metodologica para implementarlas en contextos de baja conectividad. Ese
vacio documental refuerza la tesis de que la innovacion no puede ser responsabilidad exclusiva
del docente; requiere un proyecto institucional que la sustente.

La segunda categoria agrupa los obstaculos estructurales y formativos, ya discutidos en
los apartados anteriores, pero afiade una dimensién documental: el PPP y el libro didactico
presuponen un escenario ideal que no corresponde a la realidad de la escuela. Esa desconexion
entre los documentos oficiales y las condiciones concretas de trabajo agrava el sentimiento de
soledad y sobrecarga de la profesora, quien se ve forzada a improvisar soluciones sin apoyo
institucional.

La tercera categoria, las potencialidades locales, revela que, a pesar de todo, existen
brechas que pueden ser movilizadas. La actitud proactiva de la docente, el acceso mayoritario
de los alumnos a internet y dispositivos en casa, y la reciente introduccion de Kahoot! son
indicios de que, con politicas de formacion contextualizada y con una revision del PPP que
incluya la innovacion pedagogica como meta estratégica, es posible avanzar. Sin embargo, esa
potencialidad choca con la rigidez curricular y la falta de infraestructura basica, lo que exige
una intervencion sistémica.

En ese sentido, la formacidon deberia ayudar a los docentes a adaptar metodologias
activas a sus limitaciones: por ejemplo, realizar gamificaciéon con dinamicas presenciales
(cartones, puntos, desafios sin internet), o implementar ABP con proyectos de corta duracion
que se ajusten a la carga horaria reducida. La profesora manifest6 interés en aprender sobre
inteligencia artificial aplicada a la educacion. Esa demanda es coherente con las tendencias
actuales y con la necesidad de actualizacion constante. Herramientas de IA pueden ser aliadas
para la creacion de materiales personalizados, correccion automatizada o simulacion de
didlogos, todo con bajo costo y sin requerir infraestructura sofisticada. Sin embargo, es

fundamental que la formacion en IA también incluya una reflexion ética y pedagogica sobre su
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uso, evitando que se convierta en otro recurso técnico desarticulado de los objetivos de
aprendizaje.

Por ultimo, la investigacion refuerza que el problema no es la falta de voluntad de los
docentes, sino la ausencia de condiciones estructurales y formativas que les permitan ejercer su
creatividad y autonomia. La profesora de la escuela piiblica de Abaetetuba no es una excepcion;
representa a muchos educadores de la Amazonia que desean innovar, pero se enfrentan a muros
que no dependen solo de su esfuerzo individual. Cabe a los gestores educativos, a las politicas
publicas y a las universidades construir puentes para que ese deseo de transformacion se

materialice en practicas cotidianas.

6. CONSIDERACIONES FINALES

Esta investigacion cumpli6 su proposito de analizar los desafios y posibilidades del uso
de metodologias activas y TDIC en la ensefianza del espafiol en una escuela publica de
Abaetetuba. Los hallazgos confirman que la practica docente es predominantemente
tradicional, con uso instrumental del proyector, y que los principales obstdculos son
estructurales (falta de internet y laboratorio), formativos (ausencia de abordaje de estas
tematicas en la formacion inicial) y curriculares (reduccion de la carga horaria). No obstante,
se identificaron potencialidades significativas: la actitud proactiva de la profesora, el acceso
mayoritario de los estudiantes a internet y dispositivos en casa, y el mayor engagement en
actividades ludicas.

La investigacion ofrece contribuciones en dos planos. En el teérico, profundiza el debate
sobre metodologias activas y TDIC en contextos de desigualdad, evidenciando cémo las
condiciones estructurales condicionan la practica pedagogica. En el practico, proporciona
elementos para disefiar formaciones contextualizadas y estrategias adaptadas a la baja
conectividad, como gamificacion analdgica, proyectos de corta duracion y el uso planificado
de los dispositivos moviles de los alumnos. Ademads, visibiliza la urgencia de invertir en
infraestructura basica como condicion minima para cualquier intento de innovacion.

Se reconocen las limitaciones del estudio: por ser un caso Unico, los resultados no son
generalizables; la observacion de solo tres clases puede no reflejar la totalidad de las estrategias
docentes; y la ausencia de la voz de los estudiantes abre una brecha para futuras investigaciones.
A partir de estos hallazgos, se sugieren lineas para estudios posteriores: investigaciones con
casos multiples en diferentes escuelas de la region; proyectos de investigacion-accion
colaborativos entre investigadores y docentes; y la exploracion del uso de inteligencia artificial

para superar barreras estructurales en contextos con €scasos recursos.
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En definitiva, a pesar de las adversidades, existen brechas que pueden ser movilizadas
para una ensefianza mas significativa. La profesora estudiada representa a muchos educadores
amazonicos que buscan innovar con pocos recursos. Corresponde a las politicas publicas, las
universidades y la comunidad escolar construir puentes para transformar ese anhelo en practicas
concretas, garantizando a los estudiantes amazonicos una educacion lingiiistica de calidad, que

reconozca su contexto y potencie sus capacidades.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Entrevistada: Professora de Lingua espanhola
Pesquisadora: Aliciane Monteiro Amaral
Duracéo estimada: 30 — 40 min

Objetivo: Conhecer as percepgdes da docente sobre sua formagao, sua pratica pedagdgica, os
desafios estruturais e curriculares, e as potencialidades do contexto para implementagao de
metodologias ativas e o uso de TDIC no ensino do espanhol.

Parte 1: Perfil e formacao

1. Vocé gosta de dar aulas de espanhol? O que te trouxe para essa area?

2. Ha quanto tempo vocé leciona espanhol? Nesta escola?

3. Voce teve, na sua formagdo inicial (graduagdo), alguma disciplina ou projeto sobre
metodologias ativas ou uso pedagogico de tecnologias?

4. E apos sua formagao, participou de cursos de formagdo continuada sobre esses temas?
(Qual? Onde? Presencial?)

Parte 2: Conhecimento e uso de metodologias ativas

5. Quando vocé ouve falar em “metodologias ativas” o que vem a sua mente?
6. Vocé ja usou ou ja tentou usar em suas aulas de espanhol alguma dessas abordagens?
e Aprendizagem baseada em projetos (ABP)
e Aula invertida (Filipped classroom)
¢ Gamificacdo (Kahoot, Quizizz, etc)
e Aprendizagem colaborativa com uso de redes sociais
7. Se sim: conte-me como foi essa experiéncia. Se nao: o que te impediu ou desanimou?

Parte 3: Tecnologias digitais na pratica

8. Quais recursos tecnoldgicos existem na escola? (laboratério de informatica, internet,
projetor, caixa de som, celulares dos alunos, etc)

9. Desses, quais funcionam de fato e vocé consegue usar regularmente?

10. Vocé usa ou ja usou o celular dos proprios alunos como ferramenta pedagdgica? Como?

11. Quais aplicativos, sites ou redes sociais vocé€ ja usou ou gostaria de usar nas aulas de
espanhol?

Parte 4: Desafios estruturais e formativos

12. Na sua opinido, quais sd0 os maiores obstaculos para usar metodologias ativas e
tecnologia no ensino de espanhol aqui?

13. Vocé se sente preparada para integrar tecnologia de forma pedagogica? Por qué?

14. O que vocé gostaria de aprender em uma formagao continuada sobre esse tema?

Parte 5: Potencialidades locais

15. Mesmo com as dificuldades, o que funciona bem aqui na escola? H4 algum projeto
institucional que ajude? Alguma parceria com a comunidade?
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16. Vocé percebe que os alunos tém acesso a celular/internet em casa? Eles usam redes
sociais como Instagram, TikTok ou WhatsApp para consumir conteudo em espanhol
(musicas, séries, influencers)?

17. Voceé ja criou alguma estratégia criativa, com poucos recursos, que deu certo? Pode me
contar?

18. Se voce tivesse liberdade total € um orgamento minimo, qual seria a primeira coisa que
vocé mudaria ou implantaria nas suas aulas?

Parte final: fechamento e reflexio

19. O que vocé gostaria que um estudo como este trouxesse de retorno para vocé e para a
escola?

20. Ha algo sobre o uso de metodologias ativas ou tecnologia no espanhol que eu nao
perguntei e vocé considera importante dizer?



