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RESUMEN

Las tecnologias méviles estin aumentando su presencia en las aulas. Mientras estas tecnologias ofrecen oportunidades para faci-
litar el aprendizaje, entre ellas la adquisicién de una segunda lengua (L2), su potencial sigue sin aprovecharse plenamente.
Aunque las aplicaciones de las tablets permiten la escritura y tareas similares a las que pueden hacerse en papel, siguen ofreciendo
mayoritariamente ejercicios de seleccién mdltiple o de relleno de huecos. Este cambio en medio y modalidad de practica podria
significar un impacto en el aprendizaje de una segunda lengua. Basada en la perspectiva de la cognicién incorporada, nuestra
hipétesis predice que el hecho de escribir se traduce en un mejor proceso de memorizacién y una mejor ortografia frente a la
mecanografia o al uso de ejercicios de opcién mdltiple. Esta hipdtesis ha sido comprobada en un estudio cuasi-experimental basa-
do en el aula: alumnos (N=282) que practicaron vocabulario de francés a través de tres modalidades de practica: ejercicios de
opcién mdltiple, escritura con un teclado y escritura a mano alzada. Aunque se haya encontrado que las tres modalidades de
préctica apoyaron al proceso de aprendizaje, los resultados demostraron que los alumnos que practicaron el vocabulario escri-
biendo con l4piz o con la tablet obtuvieron puntuaciones mas altas en ortografia y dominio de signos diacriticos comparados con
los alumnos que realizaron ejercicios de seleccién mdltiple. Pasar mas tiempo aprendiendo vocabulario a un nivel més alto de
procesamiento conduce a una mayor adquisicién de vocabulario.

ABSTRACT

Mobile technologies are increasingly finding their way into classroom practice. While these technologies can create opportunities
that may facilitate learning, including the learning of a second or foreign language (L2), the full potential of these new media often
remains underexploited. A case in point concerns tablet applications for language practice: while tablets allow writing, as in pen-
and-paper exercises, current applications typically offer multiple-choice exercises or fill-in-the-blank exercises that require typing
and tapping. This change in medium and practice modality might have an impact on the actual second language learning. Based
on the embodied cognition perspective, this study hypothesizes that, for the learning of French L2 vocabulary, writing leads to
better memorization, spelling, and use of diacritics in comparison with typing and completing multiple choice exercises. This
hypothesis is tested in a quasi-experimental classroom-based study in which learners (N=282) practiced French vocabulary on
a tablet in one of three modalities: multiple choice, typing, and writing by means of a stylus. VWhereas all three practice modalities
aided learning, results show that pupils who had practiced vocabulary by writing or typing obtained higher scores on spelling and
use of diacritics than the pupils who had practiced by means of multiple choice. Spending more time on learning vocabulary at
a higher processing level leads thus to greater vocabulary gains.
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1. Introduccién
1.1. Aprendizaje asistido mediante méviles

Desde un punto de vista pedagdgico, las tablets pueden suponer un apoyo en distintos aspectos del proceso de
aprendizaje, desde la activacién del conocimiento previo y la mejora de la ensefianza, hasta posibilitar el procesa-
miento del conocimiento didactico mediante tareas complejas de aprendizaje, ademas de permitir la practica de ta-
reas parciales a fin de evaluar el conocimiento y capacidades del estudiante (Simon, Anderson, Hoyer, & Su, 2004).
Por ello, diversas escuelas han integrado las tablets en las practicas docentes para lograr una educacién més activa

y personalizada y reforzar las competencias individuales de sus alumnos. El estudio anual en materia de tablets y
conectividad elaborado en mayo de 2014 por la asociacién British Educational Suppliers Association revelé que el
76% de las escuelas de secundaria habia adoptado en sus clases el uso de tablets (Paddick, 2015). Por otra parte,
un estudio realizado en 2016 en Flandes entre directores y coordinadores de TIC de 110 escuelas demostré que
cuatro de cada diez institutos de secundaria contaban con un minimo de diez tablets (Vanderhoven, Van Hove, &
Anrijs, 2016). De hecho, algunas escuelas flamencas optaron por proporcionar una tablet por alumno en las aulas.

1.2. Modalidad de practicas en el aprendizaje de una segunda lengua: tocar la pantalla, mecanografiar y
escribir a mano

El papel de la tecnologfa esta sometido a intensos estudios en el campo del aprendizaje de lenguas asistidas por
ordenador (CALL, por sus siglas en inglés); sin embargo, la mayorfa de las investigaciones en este campo se basan
en teorfas de adquisicién de una segunda lengua que no tienen en cuenta el papel que la tecnologia puede jugar en
el proceso de aprendizaje (Stockwell, 2016). No obstante, la normalizacién de la tecnologfa es cada vez mayor en
contextos de aprendizaje, lo que se traduce en una progresiva integracién al entorno de aprendizaje, al igual que el
papel y lapiz (Bax, 2003). Por ello, la presencia de la tecnologia y su relacién con el contexto de aprendizaje resulta
tan importante como el resultado del mismo.

Utilizadas como practica de apoyo de una tarea parcial en el aprendizaje de lenguas, las tablets a menudo se
basan en la practica limitada y en formatos tipo test que contrastan con los ejercicios con papel y lapiz, como los
ejercicios de seleccién mdltiple de respuestas correctas (Ducate & Lomicka, 2013). Aunque este ejercicio puede dar
lugar a un mayor rendimiento, ya que no es necesario ejercitar la memoria, no se aconseja su aplicacién en la prac-
tica de tareas parciales pues Gnicamente facilita el reconocimiento y puede emplearse solo como herramienta de
aprendizaje si se proporcionan respuestas alternativas y competitivas que estimulen un alto nivel de procesamiento
(Little & Bjork, 2015; Nicol, 2007). Respecto a la capacidad de recordar determinadas palabras en francés, Sturm
(2006) opina que la duracién del procesamiento de la informacién juega un papel fundamental en la memoria opra-
tiva.

A través de un estudio, Heift (2003) investigd el impacto que el tipo de ejercicio tenia sobre los resultados del
aprendizaje entre alumnos alemanes y determiné que los estudiantes que realizaron ejercicios de seleccién mdltiple
obtuvieron un rendimiento inferior al de aquellos que emplearon el ordenador para realizar ejercicios de arrastrar
y soltar o rellenar huecos. Igualmente, VWebb (2005) comparé el aprendizaje de vocabulario receptivo y el produc-
tivo y sus resultados mostraron que las tareas productivas (que implican memorizacién) dieron lugar a una adquisi-
cién de vocabulario mucho mayor. El tiempo que tenian que pasar los estudiantes en tareas productivas era superior
al que requerian los ejercicios de seleccién madltiple, por lo que de conformidad con las conclusiones de Sturm
(2006), Webb afirmé que la duracién de la tarea juega un papel importante en el aprendizaje del vocabulario.

Para superar estos problemas y poder beneficiarse de las oportunidades que brinda el uso de los dispositivos
méviles, se pueden sustituir los ejercicios de seleccién mdltiple por otros tipos como los ejercicios de relleno de hue-
cos en los que el alumno debe escribir respuestas sencillas. A pesar de que la escritura y la mecanografia conllevan
actividad en las mismas regiones del cerebro (Higashiyama, Takeda, Someya, Kuroiwa, & Tanaka, 2015), adn exis-
ten diferencias importantes. Escribir a mano es un proceso més lento que implica una mayor atencién visual sobre
el espacio motor donde se escribe, ademas se requiere dar forma a cada letra individualmente (Mangen & Velay,
2010). Sin embargo, para mecanografiar (tedricamente) se necesitan los diez dedos para pulsar las teclas sin que
cada operacién de pulsacién difiera de la otra, siendo un proceso mucho més rapido (Mueller & Oppenheimer,
2014). El espacio en el que se «escriben» las letras es distinto al del espacio en el que aparecen las mismas (Mangen
& Velay, 2010).

Existen diversas hipdtesis entre los investigadores que afirman que los movimientos realizados al escribir a mano
son cruciales en el aprendizaje (de lengua) y, por ello, sugieren que el salto a los teclados es perjudicial para el
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aprendizaje (Longcamp & al., 2008; Longcamp, Boucard, Gilhodes, & Velay, 2006; Mangen & Velay, 2010; Sturm,
2006). La importancia de la escritura a mano a la hora de memorizar vocabulario ha quedado demostrada a través
de diversos estudios. Cunningham y Stanovich (1990b) descubrieron que la pronunciacién de las palabras es mejor
si estas se escriben a mano que si se mecanografian o se forman arrastrando y soltando conjuntos de letras.
Recientemente, Longcamp y otros (2006) afirmaron que las imagenes visuales y sensorial-motoras de las letras y las
palabras interactGan unas con otras en la mente de las personas. Las representaciones visuales de las formas de las
letras activan en la memoria el componente sensorio-motor correspondiente, como los movimientos resultantes de
la escritura a mano. Kiefer y otros (2015) reprodujeron el estudio de Cunningham y Stanovich (1990b) sobre alum-

nos de preescolar (tres meses a seis afios) y determinaron que se daba una mejora del rendimiento al leer y escribir
palabras en los que escribfan a mano en comparacién los que mecanografiaban. Por otra parte, en cuanto a la toma
de notas, cuando esta se realiza a mano da lugar a un procesamiento més profundo, ya que requiere seleccién y refor-
mulacién del mensaje (Mueller &
Oppenheimer, 2014). Otro

estudio demostrd que incluso j
los alumnos de preescolar a

Desde un punto de vista pedagdgico, las tablets pueden

partir de los cuatro afios podi- suponer un apoyo en distintos aspectos del proceso de
an recordar y reconocer visual- o ) ) o )
mente una mayor cantidad de aprendizaje, desde la activacién del conocimiento previo

letras si las copiaban a mano

en lugar de mecanografiarlas y la mejora de la ensefianza, hasta posibilitar el

(Longcamp & al.,, 2005). procesamiento del conocimiento didactico mediante tareas
Las marcas diacriticas
(incluidos los acentos) tienen complejas de aprendizaje, ademas de permitir la practica de

una importancia equivalente a

la de las letras para | memori. tareas parciales a fin de evaluar el conocimiento y

zacién de vocabulario y de capacidades del estudiante. Por ello, diversas escuelas han
letras en diversos idiomas,
como el espafiol y el francés integrado las tablets en las practicas docentes para lograr

(Sturm, 2012). No obstante,
apenas se han efectuado inves-
tigaciones en torno al tipo de competencias individuales de sus alumnos.

ayuda que puede contribuir a

recordar los acentos o diacriti-

cos. De esta manera, en francés,

seis marcas diacriticas actGan como

piedras angulares de la ortografia (acento agudo [ ], acento grave [ ], acento circunflejo [*], diéresis [*], cedilla [¢],
apéstrofe []), que cambian la forma en la que se pronuncian las vocales, asi como el significado de las mismas (por
ejemplo: a/ A (tener/a), mur / m{r (pared/ maduro), tache / tAche (punto sucio / tarea)... («Los acentos y los otros
signos ortograficos» Sturm, 2012). Asi, para afadir un acento a una palabra, se tendran que realizar movimientos

una educacidén mas activa y personalizada y reforzar las

adicionales al escribir a mano y con el teclado. Gascoigne-Lally (2000; 2006) determiné que las pulsaciones del
teclado adicionales que eran necesarias para acentuar una letra reforzaban la aplicacién de los diacriticos. Al igual
que pasa con el realce del input (Input Enhancement), el uso de cédigos de colores o de distintas fuentes, como las
palabras subrayadas, hace que el aspecto diacritico de las palabras francesas sea mas destacado debido a los pasos
psicomotores adicionales (Gascoigne, 2006). Sturm (2006) reprodujo el experimento y no encontré ninguna dife-
rencia importante entre los grupos que escribian a mano y los dos que utilizaban el teclado mediante las teclas de
funciones pre-programadas o «Alt+cddigos numéricos». Al contrario que los resultados en torno a la memorizacién
de vocabulario en una segunda lengua, estos estudios demuestran que se da un uso més correcto de los diacriticos
cuando se mecanografia que cuando se escribe a mano.

1.3. La cognicién incorporada
La perspectiva que describe la cognicién incorporada (Clark, 1998) podria explicar los resultados empiricos que

aparecen anteriormente. Esta teorfa arroja algo de luz sobre la naturaleza corpérea y orientada a la accién inherente
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a las actividades de aprendizaje, como es la escritura (Smith & Gasser, 2005; Thelen, Schéner, Scheier, & Smith,
2001). Al igual que la teoria constructivista de Piaget (1952) concebia a los nifios como exploradores activos de su
entorno, la teorfa de la cognicién incorporada presupone que los resultados cognitivos se derivan de las interaccio-
nes sensorial-motoras con el entorno fisico (Smith & Gasser, 2005; Thelen & al., 2001). Si «la cognicién es la inter-
nalizacién de la accién externalizada en el entorno» (Wartella, Richert, & Robb, 2010: 123), es posible argumentar
que la escritura a mano influye directamente sobre la forma en la que se adquiere el conocimiento. Mangen y Velay
(2010) propusieron tres teorfas de campos cercanos a fin de mostrar que las relaciones entre el cuerpo y el pensa-

miento son reciprocas. «Las teorfas motoras de la percepcién» (neuropsicologfa) afirman que la mente simula los
movimientos externos; sin embargo, «el enfoque enactivo» afiade que los patrones sensorial-motores aportan estruc-
tura al conocimiento. El primer conjunto de teorias destaca la importancia que suponen los procesos cognitivos,
mientras que el segundo enfoque subraya el valor afiadido que supone la percepcidn; «la teoria de la contingencia
sensorial-motora» asegura que el conocimiento de las contingencias sensorial-motoras intercede en la relacién entre
la percepcidn y la cognicidn. La cognicidn genera el acto de percepcién de la escritura, a la par que aporta estruc-
tura al proceso de aprendizaje. No obstante, el conocimiento de los efectos sensoriales generados por la escritura
consolidar4 la relacién entre el aprendizaje y la escritura. Esto implica que el proceso de aprendizaje se vea impul-
sado al escribir palabras mientras estas se perciben durante su formacién sobre el papel.

Se debe tener en cuenta que la mayoria de los estudios anteriores se centraban (inicamente en comparar el acto
de escribir a mano sobre papel y mecanografiar en un dispositivo tecnoldgico, confundiendo asi el uso de la tecno-
logfa con el mismo acto de teclear. Sin embargo, la introduccién de nuevos dispositivos como las tablets en la edu-
cacién brinda nuevas oportunidades relacionadas con la entrada de texto, como la escritura con l4piz digital. Este
puede emplearse para escribir en una tablet, con lo cual se puede distinguir entre el impacto que genera el uso de
una nueva tecnologia con el que resulta de teclear en lugar de escribir. Por tanto, el cuasi-experimento actual explo-
ra la importancia que supone escribir a mano mediante l4piz digital en una tablet, en contraste con la mecanografia
y completar ejercicios de seleccién mdltiple. Basindonos en la perspectiva de la cognicién incorporada y los resul-
tados de los estudios anteriores, se propusieron las siguientes hipétesis:

* Hipétesis 1: La seleccién mdltiple como modalidad de prueba conduce a mejores puntuaciones que las resul-

tantes de pruebas que requieren mecanografiar o escribir a mano.

* Hipdtesis 2: A partir de la perspectiva de cognicién incorporada, aprender vocabulario francés escribiendo

palabras a mano alzada con un l4piz digital da lugar a un mejor proceso de memorizacién de lemas que el hecho

de escribir en el teclado de la pantalla o realizar ejercicios de seleccién mdltiple.

* Hipdtesis 3: A partir de la perspectiva de cognicién incorporada, aprender vocabulario francés escribiendo

palabras a mano alzada con un l4piz digital da lugar a una mejor ortografia que el hecho de mecanografiar en

el teclado de la pantalla o hacer ejercicios de seleccién mdltiple.

* Hipétesis 4: A partir de la bibliografia centrada en el realce del input, aprender palabras mediante ejercicios

utilizando un teclado en la pantalla indica un uso més correcto de los signos o acentos diacriticos en las palabras

francesas al compararlo con la escritura a mano alzada con un l4piz digital o mediante los ejercicios de seleccidén
mdltiple.

Se llevé a cabo un estudio cuasi-experimental que investigd los efectos que producen las tres modalidades de
practica (escritura con lapiz digital, mecanografia y seleccién mdltiple) sobre el proceso de memorizacién de voca-
bulario, asi como su ortografia y marcas diacriticas.

2. Material y metodologia
2.1. Participantes y disefio

En el estudio participaron un total de 282 alumnos (129 nifios y 153 nifias) con edades comprendidas entre los
11y los 18 afios. Las clases se seleccionaron entre tres colegios de Flandes que ofrecian educacién general secun-
daria, ya que Francia es parte del plan de estudios formal de la educacién secundaria flamenca general. 14 clases
de nueve profesores participaron en el estudio y estos fueron seleccionados de forma aleatoria, compensando la
edad con respecto a una de las tres condiciones. La escritura con lapiz digital consté de 94 participantes, la practica
con teclado implicé a 93 alumnos y los 95 alumnos restantes hicieron la seleccién mdltiple. El 98,9% de la muestra
hablaba holandés como primer idioma, mientras que el 5,8% también hablaba francés en casa. La mayoria de los
alumnos se encontraban en su cuarto afio (15-16 afios) y habfan recibido un promedio de 5,72 afos de educacién
de francés en la escuela (DE=1,72).
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2.2. Procedimiento

La intervencién tuvo lugar a lo largo de tres cursos de francés (figura 1) de los cuales, la primera y la segunda
clase fueron en la misma semana. Se prepararon 25 iPads para realizar el estudio: se descargaron archivos PDF inte-
ractivos (materiales del curso) utilizando la aplicacién PDF Office, se ajusté el idioma principal del teclado al francés
y se desactiva-
ron las opcio-
nes de auto-
correccidn 'y
el corrector
ortografico.

Una vez en el

aula, el primer

autor presen-

t6 el estudio a los alumnos y les explicé cémo debian usar los archivos PDF interactivos. Se comunicé a los alumnos
y profesores que iban a participar en un estudio dirigido a investigar la forma en la que se aprende el vocabulario
francés. No se comunicaron a los participantes los objetivos subyacentes del estudio (reconocimiento y recuerdo de
palabras, ortografia y marcas diacriticas). Durante los 40 minutos restantes los alumnos completaron una encuesta
y una prueba previa en linea.

Durante la segunda clase, el primer autor expuso el tema del curso con una presentacién y un video breve y, a
continuacién, los alumnos tuvieron 10 minutos para memorizar la lista de vocabulario compuesta por 36 palabras
(copia en papel). Se les insté a aprender las palabras en direccién holandés a francés. Asimismo, los investigadores
pidieron a los alumnos que no escribieran ninguna palabra una vez hubieran aprendido la lista de vocabulario. Una
vez memorizaron las palabras debian completar los ejercicios usando una de las tres modalidades: seleccién mdlti-
ple, mecanografia o escritura con lapiz digital. Al final de la segunda clase, los alumnos rellenaron una prueba pos-
terior similar, en un orden aleatorio.

En la tercera y dltima clase, los alumnos volvieron a realizar la prueba posterior que se utilizé en nuestro disefio
experimental. Fue necesario dejar un periodo de 10 dias entre la segunda y tercera clase a fin de investigar los efec-
tos de retencién (Sturm, 2010) (figura 1).

Figura 1. Procedimiento del estudio

2.3. Instrumentos

Se realizaron tres pruebas: una previa antes de la intervencién, una posterior inmediatamente después de los
ejercicios al final de la segunda clase y otra prueba posterior aplazada después de 10 dias. En todas se midieron los
resultados del aprendizaje. 175 alumnos completaron las tres pruebas, 254 hicieron la prueba preliminar, 238 alum-
nos realizaron la prueba posterior y tan solo 232 alumnos se sometieron a la prueba posterior aplazada. Debido a
motivos técnicos, no se guardaron de forma adecuada algunas pruebas. Asimismo, cada profesor (salvo las clases
con problemas de Internet) completé una encuesta sobre la evaluacién (N=9).

* Temas de las pruebas. Sturm (2006) recomendé en su estudio sobre la adquisicién de acentos en los alumnos
de segunda lengua (L2) que es imperativo el uso de palabras poco frecuentes y no afines, ya que estos conseguian
mejores resultados en las pruebas previas con palabras francesas comunes como «garcon» y «déjeuner». A estos
efectos, cada una de las tres pruebas consistia en 15 palabras francesas dificiles y de uso poco comdn con diacriticos
(palabras meta) que aparecian escondidas con 21 palabras relacionadas con el tema (tabla 2). Por tanto, cada alum-
no aprendié un total de 36 palabras francesas con un minimo de 20 marcas diacriticas. Cuanto mayor era la edad
del alumno, mas diacriticos tenfa que memorizar. Al crear un curso distinto para cada ciclo, la dificultad del voca-
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bulario se adaptd a sus habilidades y conocimientos, salvo por las palabras meta, que seguian siendo las mismas a
lo largo de los tres ciclos.

* Resultados del aprendizaje. Se evalué el conocimiento de las 36 palabras mediante un formato de relleno de
huecos (p. ej. «La
texte n’est pas dif-
ficile, elle ne com-
porte  aucune»
[..]. [duda]). La
prueba constaba
de tres secciones
que diferian en
términos de for-
mato de prueba
que correspondia
a las tres condi-
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ciones: 12 palabras se escribfan a mano y una a mano alzada con lapiz digital, mientras que 12 palabras se meca-
nografiaban con el teclado en la pantalla. El resto de las 12 palabras debfan tacharse entre las cuatro respuestas
posibles (una de ellas era «No lo sé» para evitar que se adivinase). A fin de eludir efectos de confusién del orden,
se asignaron palabras al azar y partes de pruebas a cada clase. Esto conlleva una variacién de palabras por formato
de prueba (por ejemplo: los ejercicios de la seccidén de la prueba previa que tenia que rellenarse a mano no eran
los mismos que los ejercicios pertenecientes a la parte de escritura a mano alzada de la prueba posterior). Cada
palabra recibié una puntuacién basandose en tres aspectos diferentes: memorizacién general (0/1/2), ortografia
(0/1) y marcas diacriticas (0/1/2). Teniendo en cuenta las puntuaciones de estas palabras se efectud el calculo de
cuatro puntuaciones globales correspondientes a 12 palabras por formato de prueba (escritura, mecanografia y
seleccién mltiple) dando lugar a una puntuacién minima de 0 y a una méxima de | (como se explica mas adelante
en la “Puntuacién por memorizacién”):

* Puntuacién total: La puntuacién total es similar al método de puntuacién de un profesor en un contexto esco-
lar real y el calculo se efectda para los tres métodos de prueba, cada uno con 12 palabras. Las puntuaciones de
palabras varian entre 0 hasta 3; siendo 0: Ninguna respuesta o respuesta completamente incorrecta; 1: La palabra
es similar a la respuesta correcta, pero no suena igual (p. ¢j. «trefflé» en lugar de «tréfle»); 2: El mismo lexema, pero
la ortografia es incorrecta (incluido el uso incorrecto de las marcas diacriticas); 3: La palabra esta escrita correcta-
mente (incluido el uso correcto de las marcas diacriticas). Solo se puntdan los ejercicios de seleccién mdltiple usando
el O (respuesta incorrecta) o el 3 (respuesta correcta) (p. ej. «Les pommes sont [...], mais les prunes pas encore».
[maduro]. «Jeline / aigu(g) / mires / je ne sais pas»). La suma de la puntuacién de estas 12 palabras se divide por
36, que es la puntuacién maxima que puede obtenerse si se escriben correctamente las 12 palabras escritas a mano
o mecanografiadas.

* Puntuacién por memorizacién: La suma de las puntuaciones por memorizacién de las 12 palabras correspon-
diente a cada método de prueba se calcula (0: incorrecto; 1: Similar a la respuesta, pero no suena igual; 2: Suena
igual que la respuesta correcta) y se divide entre 24. El valor de este denominador es la puntuacién maxima en caso
de que se memorizasen correctamente las 12 palabras. Los ejercicios de seleccién midltiple se punt(an dnicamente
mediante O (respuesta incorrecta) o 2 (respuesta correcta).

Igualmente, se computaron las otras dos puntuaciones con independencia del ndmero de palabras correctamen-
te memorizadas. Se omitié la parte de la prueba correspondiente a la seleccién mdltiple, dado que no era posible
examinar la exactitud de la escritura (como la ortografia y el uso de diacriticos) mediante los ejercicios de seleccién
mdltiple. Unicamente se tienen en cuenta las palabras correctamente memorizadas (diacriticas) (puntuacién por
memorizacién: 2) a fin de calcular las siguientes puntuaciones por método de prueba (escritura a mano y mecano-
grafia):

* Puntuacién por ortografia/memorizacién: Se anadieron las puntuaciones por la ortografia de 12 palabras (0:
incorrecto; |: correcto) y estas se dividieron por el nimero de palabras memorizadas correctamente.

* Puntuacién diacriticas/memorizacién: Se afadieron las puntuaciones de palabras por acentos (0: si se acentdia
sin llevar tilde o al contrario; 1: se acentda la letra incorrecta o se escoge el acento incorrecto; 2: correcto) y estas
se dividieron por el ndmero de palabras correctamente memorizadas.
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2.4. Analisis

Para investigar los efectos de la modalidad de practica (3 condiciones: escritura a mano alzada con lapiz digital,
mecanografia y seleccién mdiltiple), asi como el tiempo (3 pruebas: prueba previa; prueba posterior y prueba pos-
terior aplazada), se llevaron a cabo una serie de analisis de varianza (ANOVA) de las medidas repetidas. El factor
intrasujetos fue el tiempo, mientras que el factor intersujetos fue la modalidad de practica (condicidn). Se efectuaron
distintos andlisis con el objetivo de investigar los efectos sobre la puntuacién media total de las pruebas, asi como la
puntuacidn total, la memorizacidn, la ortografia y la puntuacién diacritica por método de prueba.

3. Resultados
3.1. Resultados de la memorizacién
3.1.1. Puntuacién promedio total

Se calcul$ el promedio de las puntuaciones totales resultantes de los tres métodos de prueba arrojando un resul-
tado de una puntuacién media total (%) por prueba (previa, posterior y posterior aplazada). La prueba de Mauchly
indicaba que el factor tiempo habfa infringido el supuesto de esfericidad (x2(2)=55,429, p=,000, =.72); por tanto,
se corrigieron los grados de libertad utilizando las estimaciones de Greenhouse-Geisser en materia de esfericidad
(=.78). Un anlisis de varianza de dos factores con las puntuaciones medias totales de las pruebas, ya que el factor
de medidas repetidas mostré un efecto del factor tiempo importante ((F(1,56, 265,70)=1024,94; p=,00). A pesar
de que los alumnos obtuvieron puntuaciones menores en la prueba posterior aplazada en comparacién con la prue-
ba posterior, las comparaciones mdltiples demostraron que las puntuaciones resultantes de la prueba posterior
(M=67,35%; DE-20,01%) y la prueba posterior aplazada (M=56,55%, DE=19,18%) son muy superiores a las
obtenidas con la prueba previa (M=19,67%, DE=10,60%) (p=,00). Por el contrario, el impacto fue minimo sobre
la forma en la que los alumnos practicaron el vocabulario durante la intervencién (F(2, 170)=1,38; P=25), de la
misma manera que no hubo una interaccién significativa entre el factor tiempo y la condicién (F(3,13, 265,70)
=1,81; p=,14).

Cada prueba consistia en tres métodos (escritura a mano, mecanografia y seleccién mdltiple), lo que nos per-
mitié comparar las puntuaciones de los métodos de prueba por separado. El método de prueba tuvo un impacto
importante sobre las puntuaciones parciales de cada método (F(2.340)=1.057,81, p=,000), ademé4s de que tuvo
lugar una interaccién significativa entre el método y el factor tiempo ((2,35, 399,27)=8,71, p=,000). Las puntua-
ciones resultantes de la parte de seleccién mdltiple de las pruebas (M=75,28, DE=14,00) se situaron de media 41
puntos porcentuales por encima de las puntuaciones de los métodos que debian rellenarse con lapiz digital
(M=34,50, DE=18,91) 0 mecanografiando (M=33,79, DE=18,61). Conforme a la hipétesis I, se determiné que
las evaluaciones de la seleccién miltiple arrojaban puntuaciones superiores a las que consistian en rellenar los hue-
Cos.

En cuanto a los factores socio-demograficos, la prueba t de Student demostrd que las nifias (M=72,14%;
DE=19,27%) consiguieron mejo-
res resultados que los nifos
(M=63,65%; DE= 21,28%) en la
prueba posterior (1(245)=-2,406;
p=,017). El efecto significativo
desaparecié segdn la prueba pos-
terior aplazada ((220)=-4,797;
p=,074). Se determiné que el
ciclo escolar representaba un
efecto importante (F(2.232)=
60.493; p=,000). Los alumnos
del primer ciclo (M=47,15%;
DE=16,84%) obtuvieron una

puntuacidn significativamente in-

ferior en la prueba posterior que
los del segundo ciclo (M=
73,24%; DE=16,18%) y tercero
(M=77,44%; DE=17,62%).

Figura 2. Puntuacién total por método de prueba (escritura con l4piz digital, mecanografia y
seleccién mdltiple) en cada una de las tres pruebas (N=183).
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3.1.2. Memorizacién de vocabulario

El célculo de la puntuacién total correspondiente a la memorizacién en cada una de las tres pruebas se efectud
calculando la media de las puntuaciones de los tres métodos con una puntuacién por memorizacién (%) por prueba.
Por ello, el método no se tuvo en cuenta en este analisis. Al igual que los andlisis con una puntuacién media total,
solo se detectd un efecto principal del factor tiempo (1,58, 268,62)=1041,72, p=,00). El conocimiento adquirido
por los alumnos fue significativamente superior al comparar la prueba previa con las dos pruebas posteriores
(p=,00). Las puntuaciones obtenidas en las pruebas previas fueron las més bajas (M=20,41%, DE=11,09%),
mientras que las puntuaciones de las pruebas posteriores fueron las més altas (M=71,85%; DE=21,05%), y en un
punto intermedio se situaron las puntuaciones correspondientes a la prueba posterior aplazada (M=60,29%,
DE=20,65%). La modalidad de préctica no tuvo ningln efecto principal (F(1.170)=,80, p=,45), ni tampoco se
dio una interaccién del factor tiempo modalidad de préctica (F(3,16, 268,62)=1,60, p=,188).

Como se ha mencionado, se esperaba que la escritura con lapiz digital fuese mas eficiente en términos de
memorizacién que las otras modalidades (H2). No obstante, no fue posible confirmar esta hipétesis en los anlisis
con puntuacién promedio total ni con puntuacién de memorizacidn.

3.2. Exactitud de escritura: ortografia y diacriticos

Se descartaron las partes correspondientes a la prueba de seleccién mdltiple, dado que no es posible examinar
la exactitud de la escritura. Unicamente se consideraron las partes de escritura manual y mecanografia. Asimismo,
los anélisis se realizaron utilizando las puntuaciones de ortograffa y diacriticos correspondientes a las palabras memo-
rizadas correctamente.

Se aplicé un analisis de varianza de dos
factores: modalidad de practica (escritura
manual y mecanografia) y tiempo (prueba
previa, prueba posterior y prueba posterior
aplazada) por separado sobre la ortografia
y los diacriticos. Dado que se empled un
analisis de varianza con medidas repetidas,
las pruebas se ajustaron a la no esfericidad
usando las estimaciones de esfericidad de
Greenhouse-Geisser con ortografia (tiem-
po= ,77, tiempo*prueba=,75) y las esti-
maciones de esfericidad de Huynh-Feldt
con diacriticos (tiempo=.91, tiempo*prue-

> ; Figura 3. Puntuacién en ortografia por método de prueba (escritura con lapiz
ba=,89). Segun los resultados anteriores, los digital, mecanografia y seleccién mdltiple) en cada una de las tres pruebas
alumnos escribieron el vocabulario aprendi- (N=183).

do de forma mucho més exacta y pusieron

los diacriticos correctos en las letras correctas en las pruebas posteriores y las pruebas posteriores aplazadas con res-
pecto a los resultados de la prueba previa (ortografia: F(1,54, 277,24)=260,38, p=,00; diacriticos: F(1,81, 326,47)
=159,91, p=,00).

3.2.1. Ortografia

La modalidad de practica es un factor decisivo en cuanto a la ortografia. Se detecté un efecto principal de la
modalidad de practica (F(2.180)=9,99, p=,000), ademés de una interaccién del factor tiempo modalidad de prac-
tica (F(3,08, 277,24)=4,57, p=,004). El aprendizaje de nuevo vocabulario en francés escribiendo manualmente o
mediante mecanografia dio lugar a mejores puntuaciones de ortografia. Este resultado se basa en las comparaciones
mudltiples post-hoc con respecto a la prueba posterior (p<,005) y con respecto a la prueba posterior aplazada
(p=<.015), en comparacién con la realizacién de ejercicios de seleccién mdltiple. Las puntuaciones obtenidas por
los alumnos en las pruebas de escritura manual y de mecanografia ascienden a 76,51% (DE=14,69%) y 81,04%
(DE=17,46%) en la prueba posteriory 73,66% (DE=16,91%) y 75,74% (DE=20,82%) en la prueba posterior apla-
zada; mientras que la condicién de seleccién mdltiple no obtuvo puntuaciones superiores a la media 67,43%
(DE=21,00%) en la prueba posterior y 64,10% (DE=27,14%) en la prueba posterior aplazada (figura 3).

Es posible confirmar parcialmente la tercera hipétesis. Aprender vocabulario escribiendo las palabras da lugar a
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mejores puntuaciones en ortografia en comparacién con ejercicios de seleccién mdltiple. Concretamente, los alumnos
que practicaron la escritura manual ademas de la condicién de mecanografia tenfan una mayor capacidad de escribir
las palabras correctamente en comparacién con aquellos que completaron los ejercicios de seleccién mdltiple.

3.2.2. Diacriticos

La modalidad de practica parecia tener una importancia esencial con respecto a la puntuacién creciente con los dia-
criticos (tiempo de interaccién importante modalidad de practica, F(3,63, 326,47)=4,83, p=,00). En cuanto al uso
correcto de diacriticos, compensa

aprender palabras en francés como
segundo idioma (L2), asi como sus
tipicos diacriticos mediante la
mecanografia en comparacién con
los ejercicios de seleccién mdalti-
ple. Las comparaciones mdltiples
demostraron las diferencias entre
las condiciones de mecanografia y
la de seleccién miltiple tanto en la
prueba posterior (p=,00) como
en la prueba posterior aplazada

(p=,035), mientras que la condi-

cién de escritura manual no mos- Figura 4. Puntuacién en diacriticos por método de prueba (escritura con lapiz digital, meca-
tré ninguna diferencia importante nografia y seleccién mdltiple) en cada una de las tres pruebas (N=183).
con respecto a las otras condicio-
nes. La prueba de mecanografia obtuvo una puntuacién promedio de 66,68% (DE=25,09%) en la prueba posterior
y la prueba posterior aplazada, mientras que la prueba de seleccién mdltiple apenas obtuvo la mitad de los puntos
(M=50,24%; DE=31,82%) (figura 4).

Estos resultados confirman parcialmente la hipétesis 4: la mejor alternativa para practicar el vocabulario en fran-
cés con respecto a la memorizacién de los diacriticos era la mecanografia en comparacién con los ejercicios de

seleccién mdltiple.

4. Discusién y conclusién

El estudio demuestra que cada uno de los tres grupos de practica efectivamente adquirié vocabulario. Queda
demostrado el efecto del aprendizaje con una duracién minima de 10 dias, tanto si este se efectud practicando el
vocabulario con l4piz digital, usando el teclado de la pantalla o tachando la respuesta adecuada de las tres posibles
respuestas. Algunos alumnos hacian movimientos de escritura en sus escritorios cuando memorizaban las palabras
como una alternativa a escribir con lapiz en papel. Al igual que Mangen y Velay (2010) quienes afirmaron que los
movimientos de escritura comportan la memorizacién de letras, esto podria suponer que la memorizacién y el acto
psicomotor de escribir son parte del mismo proceso de representacién.

Por el contrario, con respecto a las medidas productivas en cuanto a signos diacriticos y ortografia, se determind
que los alumnos que pasan méas tiempo aprendiendo el vocabulario, ya sea escribiendo o mecanografiando, obtu-
vieron mejores puntuaciones con el paso del tiempo que el grupo de seleccién mdltiple. Ninguno de los grupos tuvo
conocimiento con antelacién de la forma en la que se evaluaba su conocimiento de vocabulario, por lo que se dedu-
ce que los grupos a los que se asignd escribir y mecanografiar practicaron el vocabulario a un mayor nivel de pro-
cesamiento que el grupo de seleccién mdltiple. Esta aseveracién coincide con los estudios efectuados en torno a la
adquisicién de una segunda lengua (L2), que afirman que es menos eficaz hacer clic que mecanografiar (Heift,
2003). Asimismo, este estudio no ha podido demostrar la vaga contribucién que los movimientos de escritura pue-
dan tener sobre la memorizacién confirmada por diversos estudios sobre alfabetizacidén y, en particular, estudios
sobre escritura (Cunningham & Stanovich, 1990a; Mangen & Velay, 2010). Por otra parte, no hay ninguna dife-
rencia significativa entre la practica de vocabulario escribiendo a mano que mediante mecanografia.

Seg(in el método de practica, los alumnos obtuvieron mejores puntuaciones en la parte de seleccién mdltiple de
las pruebas, por lo que este método se caracteriza por su menor nivel de exigencia si se compara con el que implica
escribir manualmente o mecanografiar. A pesar del esfuerzo por evitar que se pudieran adivinar resultados, es posi-
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ble que los alumnos pudiesen adivinar algunos puntos para mejorar su posibilidad de obtener todas las respuestas
correctas, ya que no habfa ninguna consecuencia negativa asociada a una respuesta incorrecta.

Hemos determinado la importancia de la modalidad de practica, sin embargo, deberian tenerse en cuenta algunas
limitaciones de esta investigacidn. Por ejemplo, la muestra no constd de estudiantes de francés como idioma extran-
jero con un nivel basico. En el sistema escolar flamenco, los alumnos asisten a los primeros cursos de francés cuando
tienen 10 afos y los participantes mas jévenes de la muestra ya contaban con alrededor de 2,5 afos de francés en el
colegio. No obstante, si que se adaptaron a su nivel la dificultad del vocabulario, los ejercicios de relleno de huecos,
asi como las evaluaciones. Al contrario que las muestras de los estudios de Sturm (2006, 2010, 2012) y Gascoigne
Lally (2000), las lenguas francesa y holandesa no difieren tanto como el francés y el inglés. El holandés ha adquirido
una gran cantidad de palabras francesas, por lo que los flamencos y, por extensidn, la totalidad de la poblacién que

habla holandés ya estd acostumbrada a usar los siguientes acentos: “(café), *(scéne), " (relinie) y " (géne).
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