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RESUMEN: Esta investigación propone una actividad en forma de yincana ‘competición de 
carácter lúdico en la que los equipos participantes deben superar una serie de pruebas y obs-
táculos a lo largo de un recorrido’ (DLE) como aproximación al paisaje lingüístico por parte 
de aprendices de español como segunda lengua en contexto de inmersión y como herramienta 
formativa. Se conjugan, por lo tanto, diversos elementos que pueden resultar muy atractivos 
en procesos de autoaprendizaje guiado: gamificación, colaboración en equipo y competición. 
El fundamento de esta actividad reside, por una parte, en la introducción de jue-
gos relacionados con los contenidos como estímulo para la adquisición de habilida-
des y conocimientos comunicativos. Por otra parte, adoptamos el enfoque del Apren-
dizaje Basado en Datos (DDL en sus siglas inglesas), que promueve la autoformación 
por descubrimiento mediante el análisis de datos provenientes de corpus lingüísticos.
Esta experiencia ha sido ya puesta en práctica con éxito en un curso especializa-
do con adultos con alto dominio de la lengua (nativo o C2) como parte de su forma-
ción como docentes o futuros docentes. Comprobamos que la conjunción de herramien-
tas resulta adecuada en situaciones de inmersión y es extensible a otras lenguas, así 
como al desarrollo de la competencia comunicativa en español como primera lengua.
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Exploration and competition in the linguistic landscape as a tool for language teaching 
and learning 

ABSTRACT: This research proposes an activity in the form of a gymkhana 'a competition 
of a playful nature in which the participating teams must overcome a series of tests and ob-
stacles along a route' (DLE) as an approach to the linguistic landscape by learners of Spanish 
as a second language in an immersion context and as a training tool. It combines, therefore, 
several elements that can be very attractive in guided self-learning processes: gamification, 
team collaboration and competition.
The rationale of this activity lies on the one hand, in the introduction of content-related 
games as a stimulus for the acquisition of communicative skills and knowledge. On the other 
hand, we adopt the Data Driven Learning (DDL) approach, which promotes self-training by 
discovery through the analysis of data from linguistic corpora.
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This experience has already been successfully put into practice in a specialised course with 
adults with a high command of the language (native or C2) as part of their training as teach-
ers or future teachers. We have found that the combination of tools is appropriate in immer-
sion situations and can be extended to other languages, as well as to the development of 
communicative competence in Spanish as a first language.
Keywords: linguistic landscape, gamification, data-driven learning, gymkhana

1. Introduction

Como se desprende del monográfico donde se inserta este estudio, desde hace ya muchos 
años se ha señalado la aplicabilidad del paisaje lingüístico (en adelante, PL) a la enseñan-
za de lenguas. En este sentido se han destacado cuatro rasgos que favorecen este empleo 
(Cenoz y Gorter, 2008): en primer lugar, el PL constituye un input auténtico y, sobre todo, 
contextualizado, lo que evita la artificialidad de muchas de las muestras que en ocasiones se 
emplean en el aula. En segundo lugar, la utilización del PL se constituye como materia para 
el desarrollo de las habilidades de escritura y lectura, destrezas centrales en el aprendizaje de 
una lengua. En tercer lugar, el PL es un campo idóneo donde ejercitar la multicompetencia 
comunicativa, lo que incluye todo tipo de niveles (el ortográfico, el morfológico, el sintáctico, 
el léxico), destacando su función como marco para actividades reales de tipo pragmático, que 
suelen presentar dificultades de aparición en su forma más natural y espontánea. Finalmente, 
el empleo del PL como herramienta auxiliar activa el desarrollo de los factores afectivos y 
simbólicos, tan presentes en el espacio público, donde se manifiestan actitudes, creencias y 
valores muy ligados a la sociedad que los emite y los recibe.

En el caso concreto de la enseñanza de español y PL, las numerosas y casi inabarca-
bles publicaciones en este terreno tienen una doble vertiente. La primera es la destinada al 
aprendizaje del español en nativos, fundamentalmente desde una perspectiva normativa (Sáez 
Rivera, 2021 y 2024; Galloso Camacho y Cabello Pino, 2023; Moreno Moreno, 2023, etc.); 
la segunda comprende los trabajos orientados a ELE y PL. En este último caso, las inves-
tigaciones son numerosas (Esteba Ramos, 2013; Acevedo Aguilar, 2016; Ma, 2018; Navas, 
2021; Contreras Izquierdo, 2023; Ma e Illán Bea, 2023, etc.), así como las mesas redondas 
o los paneles en congresos (por ejemplo, I y II Congreso Internacional sobre PL, Sevilla y 
Granada, respectivamente), cursos destinados al uso de esta herramienta en la enseñanza, etc. 

Estas experiencias muestran cómo el estudiantado se convierte en un agente crítico de 
las producciones verbales de su entorno, esto es, a través del PL el trabajo en el aula se 
transforma en un medio de concienciación lingüística (Dagenais et al., 2009) acerca de las 
muestras lingüísticas que los rodean y es un camino para el desarrollo de «las capacidades 
de observación, recogida y análisis de datos lingüísticos» (Esteba, 2016). En este último 
sentido, hay que señalar que la enseñanza de lenguas a través del PL parte de un principio, 
la creación de un corpus que sirva como base para el desarrollo de las capacidades lin-
güísticas. La creación de este corpus puede ser autónoma, partiendo del aprendiz o puede 
proceder de otro autor, el propio profesor, aunque siempre es recomendable no dejar de 
lado la primera posibilidad y complementarla con la segunda. En cualquier caso, estamos 
adoptando un enfoque de largo arraigo dentro de los sistemas formativos, basado en un tipo 
de análisis de tipo empresarial, que defiende que la toma de decisiones debe fundamentarse 
en datos precisos y no difusos y que estos deben prevalecer frente a la experiencia o la 



61

Carmen Fernández Juncal y Mercedes de la Torre García	 Exploración y competición en...

intuición. El aprendizaje basado en datos (ABD), Data Driven Learning (DDL) en su ver-
sión inglesa1, es una perspectiva centrada en el estudiante que promueve el aprendizaje por 
descubrimiento mediante el análisis de datos provenientes de corpus lingüísticos. Ha sido 
aplicado en diversos aspectos de la enseñanza de lenguas (Gabrielatos, 2005): favorece la 
expansión del léxico, la conciencia de patrones gramaticales, la corrección de errores en la 
interlengua y mejora la escritura. Es un aprendizaje de tipo inductivo y experiencial frente 
al más abstracto o basado en normas y excepciones (Boulton, 2009).

Abad y Álvarez (2021), siguiendo a Flowerdew (2015), detallan sus fundamentos, que 
concretan en tres: en primer lugar, de acuerdo con la hipótesis de la captación (Noticing 
Hypothesis) (Schmidt, 1990), la adquisición solo puede llevarse a cabo si se perciben las 
formas lingüísticas. El estudiante no asimila necesariamente todo el input recibido, es de-
cir, todas las manifestaciones lingüísticas que le llegan en el aula y fuera de ella, sino que 
capta una parte, el intake, que es entonces el elemento lingüístico adquirido en ese proceso. 
Cierto es que muchas veces la asimilación de las nuevas formas no se da en el nivel de la 
conciencia (Krashen, 1988), pero la presencia de esta percepción deliberada, que puede venir 
apoyada de muy diversas maneras, favorece indudablemente el aprendizaje.

En segundo lugar, no podemos olvidar la aportación del constructivismo, teoría que 
defiende que los procesos de adquisición del conocimiento no son pasivos ni estáticos, sino 
que se realizan de manera dinámica, de forma que los actores principales son precisamente 
los aprendientes, que se convierten en autoguías en el proceso. Este punto de partida obliga a 
acentuar el papel desempeñado de forma activa por el alumno, que emprende una evolución 
personal introduciendo la nueva información sobre el cimiento de la información previa de 
la que ya disponía y poniendo en relación ambas a través de secuencias de elaboración de 
hipótesis e inferencias de carácter cognitivo. A partir de ellas y con la guía del profesor, 
puede establecer de manera autónoma patrones y detectar en el sistema regularidades y 
también asimetrías.

Finalmente, en este mismo sentido, las teorías socioculturales de Vigotsky (1978) sos-
tienen que en esta construcción del conocimiento es preciso contar con la interacción entre 
los aprendices, un intercambio cooperativo dentro de un desarrollo compartido, lo que se 
ha llamado andamiaje (Abad y Álvarez, 2021, p. 5), ya que necesita de apoyo de un do-
cente y de los propios compañeros. Esta técnica de apoyo mutuo no es extraña a las clases 
de lengua extranjera, pero no conviene olvidar que, frente a las prácticas individuales, un 
contexto colectivo, donde muy bien pueden integrarse actividades colaborativas de creación 
de corpus y análisis de sus contenidos, aporta beneficios innegables.

En cierto modo, el sistema DDL engarza con la conocida pirámide del conocimiento, 
DIKW (Data, Information, Knowledge, Wisdom) (Rowley, 2007), que desde la década de 
los 80 ha venido delineándose, debatiéndose y generando nuevos modelos. Los datos y 
la información se ubican en la base de la pirámide como punto de partida necesario en 
el proceso de adquisición del conocimiento (en el ámbito de la gestión, para la toma de 
decisiones ejecutivas). Los datos, que para nuestra propuesta son un elemento central, son 
“hechos crudos”, una realidad objetiva y externa que puede ser verificada (Henry, 1974). No 
obstante, los datos simultáneamente adquieren valores como señales subjetivas, mediadas por 

1	 El concepto y el término que lo define es obra de Johns (1991), considerado el impulsor de esta noción.
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la percepción sensorial y también como símbolos, categoría semiótica en la que se incluyen 
per se los signos lingüísticos y otros elementos comunicativos. 

La información, un escalón más arriba de la pirámide, supone que los datos se pre-
sentan de manera organizada y estructurada (Rowley, 2007). Es esta una noción que, en 
principio, elude la propia configuración del PL, que se manifiesta de manera teóricamente 
caótica. Recordemos, sin embargo, que ese desorden se puede redefinir a partir del concepto 
de Gestalt, la idea holística que agrupa el aparente caos de elementos dispares en una sola 
unidad (Ben-Rafael y Ben-Rafael, 2015), de forma que sí sería posible encontrar patrones 
recurrentes que ayuden a entender la comunicación en el espacio público como un todo.

Por último, no queremos dejar de señalar la interesante herramienta en la que se con-
vierte el PL en la calle, cuando el alumnado adopta el rol de “buscapistas”, y convertimos la 
recopilación de un corpus en una actividad ludificada (o gamificada, si usamos el préstamo 
del inglés), es decir, usamos como recurso pedagógico el juego. 

La gamificación utiliza la predisposición del ser humano a jugar y consiste en el uso 
de mecánicas de juego en un contexto no lúdico con el fin de conseguir unos objetivos 
determinados. En particular, en el ámbito educativo, se utiliza con el fin de adquirir co-
nocimientos. Así, diversos autores destacan el papel de la ludificación como una poderosa 
herramienta a disposición del docente para enriquecer la experiencia de aprendizaje (Mora 
2013). El conductismo, al que aludíamos anteriormente, abrió las puertas a la motivación 
extrínseca como factor para alcanzar los objetivos educativos. El juego en la enseñanza 
camina en este sentido y añade la motivación intrínseca, que nace en el individuo y le 
activa hacia aquello que le atrae. En los últimos años se ha consolidado esta tendencia de 
aprovechar los componentes motivadores propios de los escenarios de juego aplicándolos 
en entornos académicos formales no lúdicos; de esta manera se implica a los usuarios en 
procesos complejos y se predispone al alumnado hacia la adquisición de aprendizajes de 
diversa índole.

Para que se considere una actividad ludificada han de cumplirse los siguientes condi-
cionantes: una transposición de sesiones de aprendizaje a un ambiente semejante al de un 
juego, la existencia de objetivos conseguidos que suponen un premio y la cooperación entre 
los jugadores. Esto, llevado al terreno educativo, puede identificarse con el diseño de esce-
narios de aprendizaje integrados por propuestas novedosas con actividades que promuevan la 
resolución de tareas de forma innovadora y colaborativa (Lee & Hammer, 2011), alentando a 
la superación de retos y al logro de nuevas cotas de competencia para los estudiantes. Así, 
son indudables las ventajas que se obtienen a partir de la utilización de elementos propios 
del juego: se incrementa la motivación del alumnado a partir de la propuesta de experiencias 
de juego en contextos formativos; se propicia un entorno favorable para el desarrollo de 
habilidades y aprendizajes de diverso tipo, donde se minimiza el esfuerzo cognitivo, y, sobre 
todo, se busca una mayor implicación de los sujetos a partir de un clima de competitividad 
y cooperación orientado al logro de objetivos educativos determinados (Del Moral, 2014).

2. Metodología

El empleo del PL como fuente para un corpus del español con fines de aprendizaje se 
llevó a cabo a través de dos experiencias docentes con una muestra de perfiles semejantes: 
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estudiantes de posgrado con dominio nativo o muy alto en español, docentes o futuros 
docentes que se enfrentaban a una herramienta que luego podrían desarrollar en su aula. 

En la primera muestra, compuesta por asistentes a un curso de la Universidad Menéndez 
Pelayo en la sede santanderina en el año 2024, predominaban jóvenes egresados del grado, 
con perspectivas de iniciar su posgrado, junto a profesores con una cierta experiencia en la 
enseñanza de lenguas, pero ninguna en la metodología propuesta, ligada al PL. El segundo 
grupo eran alumnos del Máster de Investigación Lingüística de la Universidad de Salamanca, 
en un seminario específico sobre la creación de corpus y PL. En este sentido seguimos la 
advertencia de Chirobocea (2017) de que el DDL aporta muchos beneficios, pero sobre todo 
en la enseñanza superior, con estudiantes más experimentados y motivados, que son quienes 
realmente aprovechan las ventajas del método. En cualquier caso, ambas muestras no eran 
aprendices de español como segunda lengua sino profesionales o futuros profesionales que 
se enfrentan a una tarea desconocida hasta ese momento.

Durante la programación del curso en Santander y de acuerdo con su director, el pro-
fesor Sáez Rivera, se pensó en organizar lo que se ha llamado un walking-tour, es decir, 
un paseo de reconocimiento, de observación guiada por las profesoras. No obstante, este 
formato presentaba inconvenientes, fundamentalmente dos: en primer lugar, las dimensiones 
del grupo (19 personas con las profesoras incluidas), no recomendaban una acción simultánea, 
ni siquiera estableciendo dos grupos. En segundo lugar, el papel del estudiante sería bastante 
pasivo durante la actividad, ya que en estos casos se prevén y se señalan aquellos elementos 
comunicativos de relevancia acordados por anticipado por el guía; esto es, el conjunto de 
las señales visitadas estaría muy lejos de poder ser considerado un corpus de elaboración 
propia. Como consecuencia de esta circunstancia y como veremos en los resultados, el 
material analizado con posterioridad vendría determinado por el conductor de la actividad 
y no por sus participantes, lo que habría malogrado el objetivo final de la experiencia, que 
era el descubrimiento y las acciones de inferencia lingüística.

La idea inicial se convirtió en una prueba de exploración y de creación conjunta de 
corpus con aportaciones personales, en la línea de ser detective de la lengua que señalaba 
Johns (1991) y añadiendo un componente lúdico y de superación al tener que enfrentarse 
a diferentes pruebas. En ambas experiencias el formato de recolección de datos combina 
la iniciativa individual con la orientación del profesor-diseñador de la actividad y adopta 
una forma semejante a la yincana ‘competición de carácter lúdico en la que los equipos 
participantes deben superar una serie de pruebas y obstáculos a lo largo de un recorrido’ 
(RAE, DLE). Este tipo de pruebas exige una planificación previa, de manera que debe com-
probarse que todo lo solicitado se encuentre en el entorno de acción y pueda ser obtenido 
sin dificultad extrema. Teniendo en cuenta la volatilidad de las señales insertas en el PL, 
se llevó a cabo una inspección de la zona examinada un día antes de la tarea colectiva, de 
forma que se ratificó la adecuación de las labores encomendadas, especialmente de aque-
llas que demandaban fenómenos no mayoritarios. Las áreas seleccionadas fueron el centro 
neurálgico de las ciudades de Santander y Salamanca: en torno a los dos ayuntamientos, 
plazas emblemáticas (Plaza del Ayuntamiento y Plaza Mayor, respectivamente) y con una 
intensa actividad comercial y de ocio, condiciones que garantizaban una proliferación y 
concentración de señales y, por lo tanto, su idoneidad como espacios característicos en los 
estudios de PL. Si nos acogemos a la clasificación de Castillo y Sáez (2011), la configuración 
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del área se aproxima a lo que denominan monopoly, con calle principales y grandes vías 
comerciales, pero, simultáneamente, en menor medida, con lo que llaman paisaje moteado, 
con dispersión de PL inmigrado.

Antes del trabajo de campo en el PL los participantes recibieron un protocolo de 
actuación, que se plasmó en un documento entregado el mismo día. Previamente durante 
el curso se habían ofrecido nociones básicas sobre el concepto y configuración del PL, así 
como información sobre posibles vías de explotación de estos recursos en la enseñanza de 
lenguas. En las instrucciones se les conminaba a concentrarse en un determinado punto de 
la ciudad a una determinada hora y a crear parejas de trabajo con una cámara fotográfica 
o un móvil que tuviera ese dispositivo incorporado. Además de un plano de la zona (300 
metros a la redonda del punto de partida), se les encomendaron 10 tareas: 

1.	 Recoge una señal de arriba abajo (top-down) y otra de abajo arriba (bottom-up).
2.	 Recoge:

a.	 Dos señales con elementos en inglés.
b.	 Dos señales con elementos en otras lenguas (no español ni inglés).

3.	 Recoge dos señales que contengan elementos iconográficos (¡recuerda la multimo-
dalidad!).

4.	 Recoge dos señales con variedades del español. Sería estupendo que hubiese algún 
léxico propio de Cantabria/Salamanca. ¿Aceptas el reto?

5.	 Recoge alguna señal con diminutivos en su composición.
6.	 Recoge dos usos diferentes de tratamientos (tú/usted, etc.).
7.	 Recoge: 

a.	 Un acto de habla directivo.
b.	 Un acto de habla expresivo.

8.	 Recoge una señal con un intensificador.
9.	 Recoge una señal con un error lingüístico.
10.	Recoge tres tipos de crematónimos: 

a.	 un antropónimo
b.	 un nombre sugerente
c.	 un nombre descriptivo

11.	Recoge cualquier señal que sea de interés comunicativo.

Como se puede observar, algunas de ellas son de sencilla resolución (1, 2a, 3, 6, 7, 
10a, b y c), otras presentan algún tipo de dificultad (2b, 8) y otras pueden ser más pro-
blemáticas (4, 5 y 9). Las cuestiones planteadas responden a diferentes niveles lingüísticos 
(morfológico, léxico) con especial incidencia en la sección pragmática, pero también otras 
de tipo sociolingüístico y semiótico. 

Una vez recibidas las instrucciones, formados los grupos y asignado un tiempo de trabajo 
(dos horas), comenzó la prueba dentro del área establecida, con dos puntos de referencia 
para la asistencia en caso de dudas: por una parte, la presencia de las coordinadoras en un 
lugar fijo de la ruta y, por otra parte, un grupo de WhatsApp formado previamente y que iba 
comunicando algunas de las novedades. El proceso se cumplió sin incidentes, ratificando los 
distintos niveles de complejidad de los cometidos fijados. Al concluir, los grupos subieron 
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los archivos de las fotografías realizadas a un drive común con las etiquetas de los autores, 
documentos que quedaron registrados y que sirvieron para las actividades de explotación 
de los dos días siguientes. 

El corpus resultante de estas acciones tiene varios rasgos positivos para el proceso de 
aprendizaje: es colaborativo, de forma que suma el trabajo parcial de diferentes agentes; al 
tiempo, es personal y eso hace que se reflejen perspectivas diversas ante un mismo fenómeno; 
sobre todo, es un corpus auténtico, que responde a usos reales, tanto para el emisor como 
para el receptor. En este sentido se salva el escollo del que Widdowson (2000) advierte: 
muchas veces lo que es auténtico en la producción del texto no resulta tan genuino en su 
recepción porque a veces falta el contexto de empleo. 

La explotación del corpus no es tema central de este trabajo, que está enfocado a pro-
poner un sistema de creación de corpus colaborativo y lúdico, pero sí adelantaremos que se 
han llevado a cabo diferentes evaluaciones del proceso con tres procedimientos diferentes: 
una puesta en común de todas las señales del corpus con valoración del nivel de aparición 
en el espacio público, especialmente las referentes a cuestiones pragmáticas, aspecto habi-
tualmente relegado en este tipo de aplicaciones. En segundo lugar, se celebró una sesión de 
creación de materiales a partir del corpus, dirigida por el profesor Sáez Rivera, donde, tras 
una fase de examen de las señales e inferencia de patrones y usos, se diseñaron actividades 
específicas ligadas a ellas. Por último, siguiendo el modelo de Soto et al. (2022), se realizó 
una encuesta acerca de las reacciones de los aprendices ante la experiencia. En ella se in-
cluían preguntas de escala Likert sobre efectividad de la actividad y sobre el uso de corpus 
para el desarrollo de la conciencia lingüística y una pregunta abierta final que destacara 
los aspectos positivos de aprender lengua y lingüística a través del PL y también aquello 
que podía mejorarse. Con esta indagación se responden las tres cuestiones que planteaba 
Boulton (2008b, p. 41): evaluación de las actitudes, de las prácticas y de su eficiencia. Los 
resultados de estas cuestiones se abordarán en el siguiente apartado.

3. Resultados y discusión

Como ya avanzábamos en el apartado anterior, el día posterior a la prueba realizada, se 
llevó a cabo una puesta en común sobre la experiencia, en la que se valoraron, en primer 
lugar, los hallazgos realizados desde varios puntos de vista: por una parte, si los objetivos 
de la prueba se habían cumplido en líneas generales; por otra parte, el valor del corpus 
desde una perspectiva cuantitativa (148 fotos, con una media de 24,6 por grupo) y desde 
una perspectiva cualitativa. Hubo acuerdo en que fue posible cumplimentar las tareas enco-
mendadas, pero no con el mismo grado de viabilidad, ya que algunos de los elementos son 
más escasos en el espacio público. Esto nos permitió abordar el corpus desde un enfoque 
cuantitativo, señalando cómo los usos lingüísticos no poseen el mismo impacto en el espacio 
público y cómo variantes dentro de un mismo fenómeno se distribuyen de manera asimétrica 
y nos permiten detectar tendencias actuales. El caso paradigmático examinado fue la deixis 
social, cuyas variantes principales tú y usted fueron comentadas ampliamente con ejemplos 
concretos (figuras 1 y 2). Desde una óptica cualitativa, se comentaron los casos especiales: 
rupturas de la norma, señales contradictorias, etc. En segundo lugar, se valoró la idoneidad 
de la prueba como método formativo y la valoración por haber participado en ella. En este 
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aspecto, fue opinión generalizada que la experiencia había sido muy satisfactoria y que sería 
incorporada como opción en el desempeño docente de los asistentes. 

Figuras 1 y 2. Muestras sobre deixis social del corpus recogido en Santander

En este último sentido, el profesor Sáez Rivera organizó un taller sobre la explotación 
de los materiales fotográficos que se habían recopilado en la yincana. El resultado fue la 
elaboración en grupo de una serie de unidades didácticas destinadas a la enseñanza de es-
pañol como lengua extranjera. En primer lugar, se niveló el material según el Marco común 
europeo de referencia para las lenguas: enseñanza, aprendizaje y evaluación (Consejo de 
Europa, 2020) en función de los contenidos lingüísticos, sociolingüísticos y pragmáticos, 
para, en segundo lugar, plantear el desarrollo de actividades que tuvieran como origen los 
contenidos de diferente índole presentes en las muestras de PL tomadas. El trabajo grupal se 
expuso ante el resto de los compañeros que, en conjunto, valoraron la idoneidad o no de su 
explotación. Sin lugar a duda, las fases de trabajo lograron la implicación del estudiantado, 
haciéndolo partícipe y dueño del aprendizaje y evaluación de los contenidos en todo momento. 

En lo que se refiere a las encuestas escritas de valoración de la experiencia, estas re-
cogen varios tipos de resultados. En primer lugar, se cuestionaban los niveles lingüísticos 
que podrían beneficiarse más de la prueba: vocabulario, ortografía, morfología, sintaxis, 
pragmática y usos socioculturales. No todos parecen igualmente idóneos para ser aprendidos 
a través del PL. Así, existe acuerdo casi unánime en que resulta de mucha utilidad para 
el último caso, dentro de las competencias socioculturales, 4,7 en un rango desde 1 (en 
desacuerdo) hasta 5 (completamente de acuerdo). El aprendizaje de vocabulario (3,7) y la 
pragmática (4,2) son también bien evaluados mientras que los aspectos menos valorados son 
los morfológicos (2,5), los ortográficos (3) y los sintácticos (3,2). En lo que concierne al 
desarrollo de la prueba y su valoración, se alcanza la calificación máxima (5) en motivación 
para ampliar conocimientos en el futuro, en su recomendación como método de aprendizaje 
y en el papel del profesor como guía. También alcanzan valores elevados la apreciación del 
autoaprendizaje (4,3) y el compromiso de seguir utilizando el sistema en el futuro (3,8). 

Consultadas las ventajas que ofrece la metodología empleada, se destacan diferentes 
conclusiones, que agrupamos en cinco ideas: el asentamiento de conocimientos previos a 
través del contacto directo con manifestaciones lingüísticas reales, una nueva visión del 
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espacio público, que lleva a la reflexión y a la puesta en común posterior, el uso de la len-
gua en el entorno cotidiano y la presencia y el papel desempeñado por otras lenguas. Las 
únicas objeciones y posibles mejoras detectadas se centran fundamentalmente en el tiempo 
de realización, que, a pesar de haberse ampliado en el caso salmantino a más de tres horas, 
ha resultado para un 60 % de los interrogados concentrado e insuficiente, no tanto para 
realizar las tareas, que sí se han llevado a cabo sin mayor problema, sino para hacer más 
liviana y dilatada la labor de recolección de muestras.

Por lo tanto, la experiencia nos ha demostrado que el diseño de la actividad en forma de 
yincana ha supuesto un incentivo entre los participantes, ya que ha cumplido con todos los 
objetivos y las ventajas que conlleva el uso de la gamificación en la enseñanza-aprendizaje en 
general: por un lado, el reto que supone salir a la calle y poner a prueba los conocimientos 
lingüísticos adquiridos en el aula; por otro, la motivación inherente en el hecho de que el 
alumnado pueda hallar muestras vivas y reales del PL a pie de calle; además, participa de 
las ventajas del aprendizaje colaborativo ya que se observó que entre los participantes, de 
forma espontánea y natural, nacen grupos de búsqueda donde se complementan los conoci-
mientos adquiridos de los integrantes; y, finalmente, el incentivo de llegar al final de trabajo 
habiendo conseguido todos los objetivos propuestos. 

Podemos señalar una serie de limitaciones en cuanto a la puesta en práctica de este 
tipo de experiencias: 

En primer lugar, las que impone el propio PL. Por ejemplo, en el ámbito rural, esta 
propuesta sería difícil de llevar a cabo por la escasez de muestras. Asimismo, pueden cons-
tituir restricciones las características propias del paisaje, ya que no es proclive a contener 
información en el nivel fonético, salvo que se acudiera al paisaje sonoro, que presenta 
dificultades de captación. También es más difícil acceder al nivel discursivo porque, por su 
naturaleza, las manifestaciones del PL son breves y la complejidad y la tipología textual no 
se manifiestan tan abiertamente como en otros niveles.

En segundo lugar, las atribuidas a los estudiantes. Estos necesitan ser autónomos en 
el desarrollo de la prueba y con cierta madurez, por lo tanto, queda excluido el alumnado 
de corta edad. Además, es imprescindible que tengan un cierto nivel de dominio lingüístico 
para la explotación de todos los ítems propuestos en la yincana, ya que se presupone que 
pueden realizar inferencias a partir de sus conocimientos previos. También hay que tener 
en cuenta sus intereses. Si el curso versa sobre escritura o español jurídico, por ejemplo, el 
valor del PL como herramienta de autoconocimiento es restringido. A lo anterior, hay que 
sumar la inclusión en el currículo escolar de una actividad con estas características, ya que 
el tiempo de recopilación del corpus y su posterior explotación sustituiría otras actividades 
más clásicas con las que el personal docente y el alumnado pueden sentirse más cómodos 
y cuyo uso puede ser considerado más efectivo para el aprendizaje. 

En tercer lugar, las relacionadas con el personal docente. Sin duda, el profesorado ha 
de poseer conocimientos acerca de los principios básicos que definen el PL, tiene que ser 
capaz de ludificar la actividad que se va a llevar a cabo y, además, contar con experiencia 
en el manejo de corpus para que el trabajo con los datos obtenidos sea efectivo y funcional. 

Por último, no hay limitaciones de tipo técnico porque la fotografía digital se ha 
desarrollado extraordinariamente en las últimas épocas y se puede realizar desde una gran 
diversidad de dispositivos. Lo mismo ocurre con la creación de bases de datos, para la que 
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se dispone de numerosas aplicaciones donde registrar y etiquetar las señales recogidas en 
el trabajo de campo.

Para terminar con este apartado, nos gustaría señalar que en los casos en los que el 
llevar la actividad a la calle físicamente no sea propicio, debido a diversas casusas, ense-
ñanza de español en el extranjero, temporalidad marcada por el horario lectivo, alumnado 
de corta edad, etc. esta puede desarrollarse mediante la herramienta Street View de Google 
que proporciona una visita virtual por la ciudad y una búsqueda similar de muestras, pero 
sin tener que salir del aula.

4. Conclusiones 

Estas experiencias presentadas intentan promover las ecologías del aprendizaje más 
distanciadas del aula tradicional y más vinculadas con las prácticas lingüísticas reales o 
verosímiles, que sirven como resorte para el aprendizaje autónomo y establece un diálogo 
con la sociedad en la que se insertan las muestras. Además, el uso del elemento lúdico con-
lleva una motivación extra, ya que el alumnado se convierte en actor y autor de un corpus 
que será el objetivo de la actividad ludificada y a su vez origen de su propio conocimiento. 

En la experiencia descrita, los actores son a la vez discentes y docentes. Si tenemos en 
cuenta el papel desempeñado por el estudiante, nos remitimos a la ya mencionada tarea de 
detectives o investigadores (John (1997), pero también de viajeros (Bernardini, 2001). En 
este caso ese desempeño se realiza desde el terreno donde se producen las manifestaciones 
comunicativas más accesibles y directas, en un entorno donde difícilmente no se captarán 
fenómenos lingüísticos cotidianos y algunos más esporádicos también. El planteamiento de la 
prueba como exploración, con objetivos prefijados, pero abierto a otras posibilidades, aporta 
un elemento lúdico y motivador, ya que la competencia se establece contra uno mismo. 
Simultáneamente todo el proceso, también el de interpretación de los datos, desarrolla muy 
diversas competencias, más allá de las propiamente lingüísticas, que O’Sullivan (2007, p. 
277) resume en las siguientes: “predicting, observing, noticing, thinking, reasoning, analysing, 
interpreting, reflecting, exploring, making inferences (inductively or deductively), focusing, 
guessing, comparing, differentiating, theorising, hypothesising, and verifying”. Finalmente, 
la tarea encomendada se lleva a cabo de manera autónoma, lo que estimula y empodera 
al aprendiz y le crea el hábito de observar y aprender de los recursos que proporciona su 
medio vital cotidiano. 

Desde la perspectiva del profesor, esta propuesta le obliga a tener una cierta formación 
tanto de los procesos de captación de datos y explotación de los corpus subsiguientes como 
del diagnóstico que haga de su grupo de estudiantes y, por lo tanto, de la adecuación de 
estos al formato elegido, así como medir el nivel de competición que se debiera establecer, 
que puede desembocar en conflictos indeseables. Asimismo, el profesor está obligado en este 
caso a estar abierto a nuevas propuestas docentes, a enfrentarse a muestras que quizás se 
aparten del currículo de su asignatura, pero que sí reflejan usos a veces interdictos, a veces 
anormativos, a veces contradictorios con lo que explica en el aula. El docente, sabiendo que 
el grado de intervención en el aprendizaje es variable y se presenta en forma de continuum, 
desde el seguimiento estricto y la dirección controlada hasta un aprendizaje liderado por 
el estudiante, tiene que asumir su relación con el discente y a aceptar un nuevo rol, más 
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orientador, menos jerárquico, lo cual puede ser fuente de riesgos inesperados (Gilquin y 
Granger, 2010).

En conclusión, comprobamos que la conjunción de herramientas usadas en la experiencia 
resulta adecuada en situaciones de inmersión y es extensible a otras lenguas, así como al 
desarrollo de la competencia comunicativa en español como primera lengua.
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